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Forord

A skrive en avhandling er pA mange mater en enswseps, noe som kan fgles som bade
befriende og belastende. Jeg har imidlertid ogtdeféare hvordan de faglige utfordringene
har gjort det mulig & knytte nye kollegiale bandforsterke etablerte kontakter. Ved at jeg i
avhandlingen har lagt stor vekt pa tverrfaglighgtulike metodiske tilnaerminger, sa har det

gitt koblinger til flere spennende fagmiljger.

Pa denne maten har ogsa de faglige interessenefaxingene jeg har hatt med meg fra
tidligere, blitt aktualisert. Det har bidratt tit historiske, politiske og ikke minst spraklige
perspektiver star sentralt i de analysene somesmgjmfgrt, og motivasjonen for & ga lgs pa
prosjektet har for en stor del veert forankret iregeedagogisk praksis. Jeg har noe erfaring
som leerer pa ulike nivaer i skolen, men i stgragdra forskjellige typer voksenopplaering.
Det gjelder som forlagsredaktar for kursmaterigjll@rebgker innen "databehandling”, som
ansvarlig for internoppleering i to kommuner, og satwikler av fleksible studieopplegg
innen hagskole- og universitetssektoren. Intereksgmedagogisk bruk av ny teknologi ble sa
gradvis mer forskningsrettet, og det er her den diazkte foranledningen til stipendiat-
prosjektet ligger.

Med dette utgangspunktet har jeg underveis i pktsjenatt interessante mgter og menings-
utvekslinger med bade nye og tidligere fagfelley flere har lest og gitt tilbakemeldinger pa
manusutkast. Slik er det en lang rekke personefgey behov for a takke. Det er imidlertid
noen som bgr nevnes spesielt. Lars Qvortrup hangja et tredrig professor Il-engasjement
ved Senter for mediepedagogikk, Hagskolen i Lilleh®er, gitt viktige impulser til det
teoretiske rammeverket. Mine gode kolleger Yngverdkeelle og Yvonne Fritze, har i
mange ar bidratt med avgjagrende faglige innspillnoge oppmuntring gjennom samtaler,
samskriving og flere andre samarbeidsprosjekteigv€nNordkvelle har i tilegg veert min
internveileder, og med base i nabokontoret har taih del i mange av de daglige

utfordringene i stipendiatarbeidet.

Jeg skylder min hovedveileder Gunnar Grepperudtatd. Han har fulgt meg gjennom hele
arbeidet med avhandlingen, men ogsa i tidligeresjpkber. Grepperud har bred erfaring fra

det aktuelle fagfeltet og har veert en god leseviktyg diskusjonspartner. Jeg vil takke mine



neermeste innen familien som har mattet veere madbélastningen nar forskningsarbeidet i
perioder har blitt altoppslukende, og som har stiip pa mange mater, blant annet med
scanning og digitalisering av analysemateriale reddgurlesing og oppmuntrende heiarop.
Ellers er jeg veldig takknemlig for at jeg i 200&kkf en stipendiatstilling ved Haggskolen i

Lillehammer, og jeg vil trekke fram pedagogikkmédigsom pa alle mater har gitt meg gode
arbeidsvilkar. | tillegg har jeg i denne periodeattret tettere samarbeid enn tidligere med en
rekke andre personer ved Hggskolen, bade bibliotgite og ekspertise innen tekst-

behandling og formgiving.

Slik har de mer ensomme sidene ved stipendiatlvegt fra veert tunge & beere. Det er mange
som har gnsket & hjelpe meg fram, og som har bided omsorg og omtanke. Jeg er beredt
til & betale tilbake.

Lillehammer, august 2008

Geir Haugsbakk
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1 Innledning

Det farste kapittelet gir en bakgrunn for avhangttim. Det gar inn i noen av de refleksjonene
som etter hvert har ledet fram til forskningsspgieme slik de er presentert i kapittel 2. Det
er tatt med noen fagrste tanker om forskningsstrategenerelle betraktninger om teknologi
og pedagogisk virksomhet, korte riss av datamaskimgstorie innen utdanningssystemet og
noen "alternative” beskrivelser av feltet "teknalogndervisning og laering”. Dette gir i farste
omgang en referanse for forskningsspgrsmalene, widere ogsa for analysene og

drgftingene i avhandlingen.

1.1 Utgangspunkt - nye muligheter og utfordrende demmaer

Ny informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKTarhblitt en selvfglgelig del av
hverdagen for mange i Norge og i hele den vestligeden. Flere av de teknologiske
nyvinningene oppleves som uunnveerlige. De har apyemuligheter og satt oss i stand til a
utfare oppgaver som vi for fa ar siden ville anseth utenkelig. De gjar det mulig & hente og
distribuere informasjon bade lokalt og globalt, ktasg enkelt. Vi kan fra vare egne
datamaskiner handtere komplekse informasjonsstramNeaer sagt nar som helst og hvor
som helst kan vi kommunisere med folk over helel&hy og vi kan fa respons umiddelbart.

Vi forholder oss til omverdenen pa nye mater edligere.

Elevenes skolehverdag er ogséa sterkt pavirket &e.dbet er en uttalt forventning om at
teknologien tas aktivt i bruk, at elever og leerklie daglige IKT-brukere, at IKT-lgsninger

blir en del av de vanlige, pedagogiske aktivitefemg at skolen bidrar til at elevene blir
velfungerende borgere i et samfunn basert pa axtaegeologibruk. Dette beerer de aktuelle
offentlige plandokumentene tydelig preg av. "IKT tagring” er et sentralt tema, og i det
gjeldende laereplanverket fra 200G)nnskapslgfteter det "a kunne bruke digitale verktgy”
innfart som en femte grunnleggende ferdighet vedrsiav & kunne "uttrykke seg muntlig”,

"lese”, "skrive” og "regne” (KD 2006).

Planverket for skolen beskriver oppgaver og muligheom det er ngdvendig at de enkelte

utdanningsinstitusjonene forholder seg til, og gjgm flere ar er en rekke tiltak satt i verk.
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Mange av dem har blitt opplevd som vellykkede. S@igntinnebaerer de nye utfordringer,
stiller andre typer krav enn det som har veert gandig de gir ogsa til dels uforutsette
konsekvenser. Med nye IKT-lgsninger har skolenesrdag blitt mer mangfoldig og
kompleks og i @kt grad preget av kryssende forveger og tendenser. Det er her
avhandlingen i stor grad tar sitt utgangspunkgtirdotsetningsfylte og det som kan beskrives
som dilemmaer i forbindelse med satsingen pa bruk ry teknologi innen
utdanningssystemet. Det grunnleggende spgrsmaletvar som kjennetegner menings-
dannelsene eller meningskonstruksjorterayttet til bruken av ny teknologi innen

utdanningssystemet.

1.1.1 Sprik mellom forventninger og resultater

Et sentralt dilemma er at store ambisjoner og statsinger jevnlig har blitt akkompagnert av
evalueringer og rapporter som konkluderer med sultaene i betydelig grad ikke svarer til
forventningene. Dette kommer fram i omfattende itwainelle kartleggingsstudier som
Forsknings- og kompetansenettverk for IT i utdagn{iiTU) har gjennomferi. | ITUs
Monitor 200509 Monitor 2007konstateres det at det er et stort gap mellom ngyredenes
malsettinger og den skolehverdagen som kan dokwmentved hjelp av undersgkelsene
(Erstad et al. 2005; Arnseth et al. 2007). Det sammtrykket bekreftes av midtveis-
rapporten som er utarbeidet i forbindelse med dgpadementale handlingsplanBrogram

for digital kompetanse 2004-20(8ilseth og Erstad 2007). Nar dette misforholdekkes
fram i avhandlingen, er ikke hensikten a antyddedthar veert feil & satse pa ny teknologi i
skolen. | utgangspunktet bgr imidlertid de gjennertd evalueringene fare til at det rettes
kritiske blikk bade mot de offentlige plandokumergeng praksisen i skolen. Det er det fgrste
som vil bli gjort i avhandlingen. Ellers dokumerer Monitor-undersgkelsene at
fortroligheten med teknologien gker, og at IKT adiy sterre grad brukes til & handtere de
daglige gjgremalene. Bade elever og leerere bruikanthskinen betydelig mer i 2007 enn i
2005. @kningen for elevene gar spesielt pa skotéatijemme. For leererne gjelder det szerlig
administrative oppgaver og for- og etterarbeid, nogsa bruk av e-post. Utviklingen er
markert, men datamaskinene blir ikke i tilstrekdxgjrad integrert i det pedagogiske arbeidet

pa skolen, og spriket i forhold til gjeldende plaeetydelig.

! »Meningsdannelse” og "meningskonstruksjon” er teggr som star sentralt i avhandlingen. De er ftirsé
bakgrunn av de diskursanalytiske perspektiveneeonaermere presentert i kapitlene 2 og 3.

2 Studiene er betegnet "ITU Monitor”. De ble gijennamffgrste gang i 2003 og skal gjennomfgres hvedte
ar.
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Lignende beskrivelser er gitt tidligere, blant anmdgter en gjennomgang av en rekke
prosjekter relatert til KUFs handlingsplan for ITnorsk utdanning for perioden 1996-99
(Erstad 1998). Spgrreundersgkelsen "IT i skolen/9&®2som er presentert i vedlegg til
Stortingsmelding nr. 24 (1993-94): Om informasjehkslogi i utdanningerviser noe av det
samme (KUF 19943 Slik falger forsgkene med datamaskiner i skolarbgynnelsen av 90-
arene opp en tendens som har veert tydelig i fortiblituk av massemedier fra 1920-tallet.
De store forventningene til hva film, radio og TWurne bidra med i forhold til
undervisningen, har ikke blitt innfridd (Cuban 198Bet dreier seg altsd om et dilemma som

har kommet til uttrykk pa litt ulike vis gjennomeére?

1.1.2 Polarisering og dikotomisering

Et annet dilemma er knyttet til det som framstamspolarisering og dikotomisering i
forbindelse med bruk av nye medier og ny teknolnge som ser ut til & ha gitt relativt lite
rom for mellomstandpunkter eller mellomposisjorfeolariseringen har kommet til uttrykk i
relativt klare fronter mellom tilhengere og motstare, mellom sakalte "teknologioptimister”
og ’'teknologipessimister”. Dette er tydeligst imtasjonalt. Klassiske posisjoner kan
eksemplifiseres med pa den ene siden Nicholas Megtes beskrivelser av den nye "digitale
epoken” preget av visjoner og med en understrekinfjre sterke egenskaper som vil sgrge
for at den seirer: "desentralisering, globaliserifgarmonisering og @kning av enkelt-
menneskenes muligheter” (Negroponte 1995: 202né&t&att side star Neil Postman med sin
framstilling av teknologien som naermest en tyragn@isde kraft som vokser ukontrollert og
truer "selve livskilden for alle mennesker” (Posm092: 10). Denne motsetningen har ogséa
veert tydelig innen utdanningssystemet og har larggisjoner. Vi ser den for eksempel i
pastandene om filmens potensial til & revolusjonardervisningen (Cuban 1986) opp mot

frykten for filmens skadelige virkninger (Diesen9B).

De offentlige plandokumentene innen utdanningssystehar ogsa blitt satt inn i en slik

sammenheng og karakterisert som teknologioptinkisti_udvigsen 2000: 108). Pa den

o

% Undersgkelsen ble gjennomfgrt av Kirke-, utdansimg forskningsdepartementet for & "bringe frekida
om tilstanden i den norske skolen hva gjelder dd8itJF 1994: 59).

* Dette betyr imidlertid ikke at det er mulig direld sammenligne bruken av de "tradisjonelle” masstene
med den "nye” informasjonsteknologien. | analysanelet empiriske materialet i avhandlingen blir oigsa
vist til at de vurderes forskjellig, men massemedibar gjennomgaende framstatt som en relevamrarefe for
studiene av hvordan den nye teknologien har loétntilt i de aktuelle dokumentene.
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annen side har ikke planverket blitt utformet medpdlemiske innslagene som vi finner hos
Postman og Negroponte, og de har ikke inngéatt nnégen konfrontasjon med avklarte
motstandere. Det har i liten grad veert markerteneait tilgjengelig meningsutvekslinger
rundt de offentlige planene om utpraving av ny t&gi i skolen. Et unntak var debatten pa
1970-tallet da kritikken av "undervisningsteknolegi kom tydelig til uttrykk’® Men
teknologipessimismen har veert til stede som en at®tsgsa ellers. Stadige henvisninger til
bakstreverske og motvillige leerere vitner om detiq@h 1986). Dette kan tyde pa at
"pessimismen” har blitt viderefart i det skjulte ognindre grad har blitt uttalt. Ellers er det
ogsa eksempler pa at motsetningene har blitt syjolig i hvert fall i laerernes egne orgafier.
Det kan allikevel se ut som at motsetningene hitirdémpet de siste arene, kanskje i farste
rekke fordi kritikken har blitt tonet ned.

Mens polariseringen mellom "pessimister” og "opster” slik kan sies a ha blitt litt mindre
markert, virker det som et beslektet skille mellamammelt” og "nytt” har opprettholdt mye
av sin kraft. En avgjegrende forutsetning for & hetdet "nye” pa bekostning av det "gamle”
pa denne maten, er at de teknologiske nyvinnindearastilles som radikalt nye og helt
unike. Forestillingen om brudd er framtredendek %iir det lite relevant a trekke fram
erfaringer fra tidligere forsgk, a studere hvordat "nye” gradvis vokser fram eller hvordan
det "gamle” eventuelt viderefares som del av deye™n Det er papekt hvordan det i
framstillinger av informasjonsteknologiens utvildithar veert en "ytterst fokusert dikotomi
mellom far og nd”. Med et utgangspunkt tidlig p&@Q@9Qallet er det gitt flere eksempler pa
hvordan denne dikotomien har kommet til syne: "derkte boken vs. den elektroniske
teksten, manuelle arkiver vs. digitale databaset,gbde gamle brevet vs. fax og e-mail,
aviser og TV vs. hypertekst og multimedia” (Aarsg@93: 24-25). Denne typen beskrivelser
er viderefart og ser ut til & ha preget markedsefgmn av blant annet “Learning
Management”-systemene fra slutten av 1990-talletn Degger opp til markerte skiller
mellom de nye leeringsstrategiene som disse systemsigtter, og etablerte undervisnings-
former basert pa "tradisjonelle” Igsninger (Grepeog Haugsbhakk 2004).

® Se punkt 1.5.

® Et blant flere eksempler kan vatsedanningnr. 14-2007. Her fremmes p& den ene siden entissias
oppfordringer om & bruke mer av den nye teknologtmrnehagene: - Hiv perlene og ta fram pc-en”
(Gunnesdal 2007). Pa den annen side skrives deteportasje om erfaringer fra amerikanske skdletevenes
bruk av datamaskiner har gjort det vanskeligeradetvise og at baerbare pc-er fiernes fra klassemmam
(Tjelle 2007).
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1.1.3 Teknologifokus og politisk konsensus

Det kan ogsa oppfattes som et dilemma at spgrsmasasing i sa stor grad har blitt knyttet
til bruken av ulike tekniske innretninger. Mest dApart er det i pastander om gkt
lseringsutbytte ved bruk av nye teknologiske lgsmifigEllers dokumenterer den vanlige
begrepsbruken et allment teknologifokus. Det gjeldegreper som interaktiv laering”,
"nettbasert leering”, "nettskoler”, "virtuelle klasm”, "e-leering”, "Learning Management-
systemer” og "digitale leeringsverktgy”. Disse bemmee har bidratt til & gi de teknologiske
lasningene en framtredende plass, noe som i eniliddler har gatt pa bekostning av de
pedagogiske og didaktiske refleksjonene. Dette t#ryki i en mer polemisk form:

"Teknologien er svaret, men hva var spgrsmélet@ierud 19915.

Teknologifokuset har blitt forsterket av determiisise oppfatninger av samfunnsutviklingen
der teknologien har fatt rollen som hoveddrivki@mith 1994). Det er ellers et interessant
poeng i denne forbindelsen at bade entusiastepesgjmistene i stor grad har statt fram som
teknologideterminister ved at de har beskrevet "gdmologiske utvikling som tvingende”
(Sejersted 1998: 131). Argumentasjonen til Negrtpa@g Postman som det er vist til foran,
er eksempler pa dette.

| tillegg framstar det samlet sett som problematidkde offentlige plandokumentene pa dette
feltet i s stor grad har bygd pa politisk konsensDet har dreid seg om omfattende
nybrottsarbeid med mange ukjente faktorer som kinangitt grunnlag for bade usikkerhet og
omfattende meningsutveksling. Pa denne maten endig a beskrive en del grunnleggende
dilemmaer knyttet til bruken av ny teknologi. Dektar fungert som en viktig utfordring og
inspirasjon i forhold til doktorgradsprosjektet, meaet er ikke dilemmaene i seg selv som har

statt i sentrum verken for forskningsspgrsmalenalyaene eller drgftingene.

" Dette presenteres som en sentral konklusjonentiritiske prosjektet "ICT Test Bed” startet av deitiske
utdanningsdepartementet, jitvaluation of the ICT Test Bed projetAs technology was embedded, schools'
national test outcomes improved beyond expectdti@epartment for Education 2006).

8 Tilsvarende formuleringer er brukt i andre samnegwjer (Jamissen og Nyhus 1985).
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1.2 Utvikling av en forskningsstrategi

Fra starten av prosjektet har det vaert gnskelignid ta tak i meningsdannelser i forbindelse
med ny teknologi pa en mer allmenn mate. Et hovedfpa de skisserte dilemmaene kunne
lett ha fert til bare enda mer dokumentasjon pakspmellom skisserte visjoner og
dokumenterte resultater, ytterligere konkretisemggutdyping av etablerte motsetninger, av
teknologifokus og politisk konsensus. En sentrédrdting ble & etablere en tilnaerming som i
farste rekke satte sgkelys pa mer generelle kjiegneted meningsdannelsen, men som ogsa

kunne kaste nytt lys over de tilsynelatende parsdekirekkene.

Lasningen som ble valgt, var a fokusere pa grumygede "'meningskonstruksjoner”, i farste
rekke influert av ulike diskursanalytiske perspedtislik de er utviklet fra 1970-tallet. Det ga
en teoretisk og metodologisk plattform som skapte freiktbar distanse til de aktuelle
debattene, de sentrale aktgrene og dermed flerdeaskisserte dilemmaene. De valgte
diskursanalytiske strategiene bidro til & heve Kdtkover enkeltaktarene og ogsa eventuelle
spekulasjoner omkring deres intensjoner og agend@ggymerksomheten ble slik rettet mot
meningsdannelsene knyttet til utdanningssystemet atiment. Samtidig ble det viktig &
unngd at analysene ble begrenset til et hgyt giseniagsniva. Det ble gjort ved a legge stor
vekt pa & etablere et naert forhold til det aktutellestmaterialet, det vil si & ga relativt detdljer
inn i begrepsbruk og argumentasjon. Diskursanadygtikmed tekstnaere perspektiver ble satt i

sentrum, og det ble ogsa lagt vekt p& induktivatstjier i analysearbeidet.

Videre ble det ved valg av empirisk materiale iamgspunktet lagt vekt pa a unnga tekster
som eksplisitt var skrevet som klare partsinnlagjget falt i farste omgang pa leereplaner og
stortingsmeldinger. Dette er i stor grad bearbeiddier "pleide” tekster som er skrevet for &
fungere inkluderende og pa et vis harmoniserenéfenflige plandokumenter av denne typen
gir i betydelig grad uttrykk for kompromisser setbrhold til virkelighetsbeskrivelsene til de
aktgrene som har deltatt i utviklingen av tekstdde.er skrevet med tanke pa a ta for seg
helhetsperspektiver pa skole-, teknologi- og samgutvikling og med en malsetting om a
oppna flertallsstgtte. Dermed kan de ogsa pa ee opiifattes som mer "representative” enn
en del av de tekstene som har fatt mest oppmerkestoinale offentlige debattene om "IKT og

laering”. P& den annen side vil det veere slisligt de ulike bidragene og "stemmene” er deler

° Det er redegjort mer for de teoretiske og metogiske forutsetningene i kapittel 3 og de metodigiepene i
kapittel 4.
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av den totale meningskonstruksjonen i samfunnetenerde omfatter produsenter og
markedsfgrere av teknologiske Igsninger, entuskesti utviklere, pessimistiske

"tradisjonalister”, tilbydere av utdanning, frandende FoU-miljger og -personer eller de
ansvarlige for utformingen av leereplaner og stgdineldinger. Valg av analysemateriale har
ellers veert et stridstema blant diskursanalytikegeto av de som har gitt viktige impulser til
doktorgradsprosjektet, representerer p& mange mmitesatte ytterlighetéf, Konsentrasjonen

om et strengt utvalg av tekster er ogsa et resakaen ngdvendig praktisk avgrensning.

Prinsipielt sett ville det vaert interessant & kutanfor seg et vidt spekter av tekster.

Diskursanalytiske tilneerminger har veert viktige sobakgrunn for utviklingen av

forskningsstrategien i doktorgradsprosjektet og iohem konkrete utformingen av forsknings-
spgrsmalene. De viktigste impulsene har kommestindier av sentrale diskursanalytikere.
De har gitt nye og relevante perspektiver i forhdld det aktuelle materialet. Nar

diskursanalyse og mer generelt spraklige perspaktivutgangspunktet ble vurdert som
relevante, skyldtes det ogsa delvis egen fagbakgnm tidligere erfaringer. Det omfatter
studier innen sprak og litteratur og i tillegg fkmings- og utviklingsarbeid som har
dokumentert betydningen av sprakets og ikke minkeke ngkkelbegrepers betydning for
meningsdannelsen (Haugsbakk 2000).

Slik kan utviklingen av forskningsstrategien somgtr til grunn for avhandlingen, forstas
som del av en relativt vid kontekst. Det sammedgiebe beskrivelsene av dilemmaer som er
gitt foran, men ogsa virkelighetsbeskrivelsene slék kommer til uttrykk i det empiriske
materialet som avhandlingen forholder seg til. ke forbindelsen har det veert vurdert som
viktig & ha et visst historisk innblikk. | det f&lgde er det gjort forsgk pa a presentere
relevante kontekstuelle rammer i form av noen koids av datamaskinenes historie innen
utdanningssystemet. | tillegg er det lagt inn ngenerelle betraktninger om teknologi og
pedagogisk virksomhet.

19 Det gjelder Michel Foucault og Reinhart Koselleble ulike perspektivene er omtalt i forbindelse med
presentasjonene av de to i kapittel 3 og i redetgen for utvalget av det empiriske materialetrikgut. 1.
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1.3 Didaktikk og teknologi — en lang historie

| avhandlingen er det lagt betydelig vekt pa daohiske perspektivene. Det er valgt a bruke
empirisk materiale fra begynnelsen av 1980-tatiemnftil i dag, noe som gir gode muligheter
for & studere manstre for meningsdannelse og esémtendringer. Men bruk av "ny
teknologi” i norsk skole har en historie som stkkeg lenger tilbake enn 1980-tallet. Med
stadig nye, tekniske Igsninger som overgar deter@stdet vi har opplevd far, er det lett & se
bort fra det. Bare noen fa ar gamle initiativ keanistad som irrelevante. | avhandlingen er det
vurdert som interessant a trekke relativt langstohiske linjer. Dette vil i noen grad inkludere
forsgk med datamaskiner pa 1960- og 70-tallet.ddsts som interessant at datateknologien
ble introdusert innen utdanningssystemet som dekaperimenteringen med "undervisnings-
teknologi” og "undervisningsmaskiner” pa 1960-tallé utgangspunktet er det et inter-
nasjonalt perspektiv som er lagt til grunn her.dbadskiner var et sjeldent syn i norske skoler
pa 1960-tallet, men det er allikevel grunnlag forsidat en "undervisningsteknologisk”

tilneerming fikk et visst fotfeste.

Det er ogsa vurdert som relevant a bruke forsgkese "tradisjonelle” bildemedier i skolen
som referanse. Dette er en historie som kan fdbeke til 1920- og 30-tallet. Da ble filmen
relativt raskt en del av den pedagogiske debattgntil tross for noe engstelse for den
negative pavirkningen den kunne ha, ble den tatuk som leeremiddel. Medormalplanen
av 1939ble "audiovisuelle medier” for fgrste gang trukiketm i et eget plandokument for
skolen (Erstad 1997: 33). Og allerede ved utpr@anngv de "audiovisuelle” mediene ble en
del av de omtalte dilemmaene synliggjort. Det gk sprik mellom forventninger og
resultater, klare fronter mellom optimister og pesster, markerte skiller mellom gammelt
og nytt, og i flere tilfeller en tydelig vekt pa tdekniske pa bekostning av pedagogikken
(Cuban 1986).

Pa denne maten blir nesten 100 ar med forsgkswiksbrelevant for de empiriske analysene
som presenteres i avhandlingen. Legger vi et emddebe teknologibegrep til grunn, vil
bruken av teknologi kunne utgjere en naturlig del teele skolehistorien. | en slik
sammenheng vil alle typer skriveredskaper, men dgséer, pulter og klasserom veere
teknologiske lgsninger som tas i bruk i forholdaierordnede undervisningsmal. De mest
omfattende teknologidefinisjonene gar gjerne eridktt videre og beskriver teknologi som

et system av praktisk kunnskap som ikke ngdvensligin seg utslag i fysiske gjenstander
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eller "maskinvare”. Kunnskaper og organisering #vealet blir pA denne maten like viktig
som maskiner og redskaper. En slik oppfatning &mdkgi knytter an til forstaelsen av den
opprinnelige, greske formearchne(Saettler 1990: 3). Pa dette grunnlaget frantstiémologi

og didaktikki utgangspunktet som to sider av samme sak (Nettk2001). Det er vurdert
som fruktbare perspektiv og et godt utgangspunkteio neermere drgfting av teknologi-
begrepet® Et hovedfokus i avhandlingen er imidlertid p& raegrensede problemstillinger i
forbindelse med bruk av datamaskiner innen utd@ssystemet fra 1980-tallet.
"Undervisningsteknologien” pa 1960- og 70-tallet fogsgkene med massemedier fra 1920-

30-tallet, er brukt som referanser.

1.4 Utviklingsfaser i datamaskinenes historie

| forhold til datamaskinenes historie tar avhangiin utgangspunkt i en forstaelse av
utviklingen i tre faser der ulike lgsninger og peobstillinger har hatt hovedfokus. Det dreier
seg om en farste fase pa 1960- og inn pa 70-tatlett "undervisningsteknologi” og
"undervisningsmaskiner” sentralt. Her er det ofteakk om standardlgsninger for starre
grupper og dermed muligheter til a effektivisere ragjonalisere undervisningen. En neste
fase fra farste halvdel av 1980-tallet er pregeaa?C-ene ble introdusert og av ulike typer
“interaktive” programmer. Fokus er i stor grad palividuelt tilpassede lgsninger, mer
avanserte brukergrensesnitt og flere valgmuligheléen det dreier seg fremdeles om
menneske-maskin-kommunikasjon. Fra litt inn pa 1@#iet er det datamaskinformidlet
mellommenneskelig kommunikasjon som star i sentmneg internett, datakonferanser og
etter hvert ulike former for "Learning Managemest'stemer. Oppmerksomheten blir rettet

mot dialog og samarbeid.

Denne maten a faseinndele pa har et relativt tydelknologifokus der ny teknologi blir
markgrer for mer omfattende endringer. Den er pregeen dagsorden som er satt av
teknologipionerene og entusiastene. Den kan ogsadiha teknologideterministiske trekk

ved at den lett kan skape inntrykk av at det er tmologiske utviklingen som utgjar

! Teknologibegrepet tas opp igjen i punkt 2.2. kemmentar til begrepsbruken i avhandlingen, oi®Bder
en videre avklaring av teknologibegrepet blir fatetmed blant annet utgangspunkt i et systemtestrbtikk. |
trad med "vanlig” bruk, og ogsa det empiriske miatet, skilles det i avhandlingen mellom "teknologg
"medier” i form av "datateknolog? og "massemedief. Samtidig blir det pekt pa at dette er en pragskat
lgsning som prinsipielt sett kan veere problematislassemediene” blir gjerne omtalt som "tekniskerimger”,
og "datamaskinene” fungerer som "medier”. | deiygér det gode argumenter for & etablere nye og mer
systematiske skiller.
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hoveddrivkraften. En viktig hensikt har veert & é&tad en referanse i datamaskinenes historie
for forskningsspgrsmalene og analysene i avharehinden skisserte faseinndelingen
representerer relativt vanlige mater a beskrivéklibgen pa, og den kommer ogsa til uttrykk

i det aktuelle empiriske materialet. Det har ikkigt burdert som vesentlig & skulle skissere en
alternativ faseinndeling. Det har heller ikke vagktig & komme fram til et sett av gjensidig
utelukkende kriterier for inndelingen, eller & @aat det dreier seg om absolutte skillelinjer og
tydelige overganger. Hovedsaken har veert & lagddealtypisk framstilling basert pa
framtredende tendenser. Den forutsetter at disgketesene i praksis kan opptre parallelt. Det
kan ellers veere viktig a tilfaye at det ikke liggaeormative vurderinger til grunn.
Framstillingen i faser impliserer dermed ikke pader om utvikling eller innbyrdes
rangordning. Beskrivelsen av fasene er i fortsatteli en viss grad relatert til dilemmaene

som er presentert foran.

En av de mest kjente forsgkene pa & kategorisenkebr av datateknologi i
undervisningssammenheng, er det Timothy Koscmambsar statt for. Med basis i Thomas
Kuhns beskrivelser av vitenskapelige revolusjon&uhfy 1996) bruker Koschmann
betegnelsen "paradigmer” om utviklingen innen "tastional technology” (Koscmann 1996).
| utgangspunktet opererer Koschmann med en fineglell) CAl (Computer Assisted
Instruction) med rgtter i behaviorismen, 2) ITStélligent Tutoring Systems) preget av
innflytelse fra forskning innen kunstig intelligepd begynnelsen av 1970-tallet, 3) "Logo as
latin” knyttet til programmeringsspraket Logo, Riaget og konstruktivsime, og 4) CSCL
(Computer Supported Collaborative Learning) basp& & bruke datamaskinen i
mellommenneskelig kommunikasjon. Tredelingen sompmasentert foran, forutsetter en
sammenslaing av Koschmanns to fgrste paradigmescriann er selv inne pa at forskjellene
pa CAl og ITS ikke er saerlig store: "The differescare more in degree than in kind”
(Koschmann 1996: 7). Nar han i tillegg delvis begrer skillet med innflytelse fra
forskningen innen kunstig intelligens som ikke hadwe betydelig omfang i Norge, styrker

det alternativet med tre hovedstadier.

| norsk sammenheng har Sten R. Ludvigsen presdragadealtyper eller modeller av
klasserom der IKT inngar pa ulikt vis, og hvor beok av IKT knyttes til ulike
leeringsperspektiver og syn pa skolens virksomhatl{lgsen 1999). Det harmonerer godt
med tredelingen i avhandlingen nar Ludvigsen beskridet tradisjonelle klasserommet”,

"det konstruktivistiske klasserommet” og "klasseroat som leeringsfellesskap”. |1 denne
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sammenhengen er det ogsa interessant at Ludvigeearer med "idealtyper”. Det dreier seg
altsa ikke om faser som ngdvendigvis gjiennomgailmkelegges. Bade hos Koschmann og
Ludvigsen gis det imidlertid uttrykk for normativperspektiver ved at "collaborative

learning” eller “leeringsfellesskapet” allment fradrs som det hgyeste nivaet og det

foretrukne alternativet.

1.4.1 Undervisningsteknologi og undervisningsmasker

"Undervisningsteknologien” pa 1960-tallet kan vaeamskelig & fa et samlende inntrykk av,
blant annet fordi teknologibegrepet ble brukt foelllg. "Teknologi” ble knyttet bade til
tekniske hjelpemidler og til en langt bredere betgg som impliserte "systemtenkning,
planlegging og organisering eller anvendt pedagogsskning” (Bull-Njaa 1978: 6-7¥
Dette har blitt framstilt som en sammenblandingbegrepene “teknikk” og "teknologi”
(Bjerndal og Lieberg 1978: 16). | forhold til avitdimgen blir det uansett viktigst a konstatere
at "undervisningsteknologien” aktualiserte brukendatateknologi, og at datamaskinene ble
gjort til hovedbestanddeler i det som ble oppfatiein et mest mulig allsidig "teaching
machine system” (Stolurow 1961:13). Allment seteide de undervisningsteknologiske
lgsningene seg om standardiserte, preprogrammege dermed Kklart leererstyrte
undervisningsopplegg beregnet pa store antall eldYet ble forutsatt at elevene arbeidet
individuelt, men i stor grad med drillpregede oppeya>

Pa dette grunnlaget ble "undervisningsteknologiamtdert som en viktig forutsetning for a
videreutvikle industrisamfunnet. Den bygde pa follesger om at det ogsa var mulig a
revolusjonere maten & drive undervisning pa ved femm for industrialisering av
undervisningsaktivitetene. Utdanning var en hovéda&t i samfunnet som fremdeles befant
seg pa et tradisjonelt niva - “a crude handicrédgs” (Pressey 1960: 51). Produktivitets-
gkning og effektivitet ble ngkkelbegreper. Denngety tenkning har ratter pa 1920- og 30-
tallet, men det var farst etter den andre verdégekrat den ble allment kjent og i en periode

preget den pedagogiske debatten (Bjerstedt 1963).

12 0g forvirringen ble ikke mindre av at den norslktdgnelsen "undervisningsteknologi” hovedsakeli bl
brukt der det pa engelsk ble skilt mellom "techiylad education”, "educational technlogy”, "instriaral
technology” og "training technlogy” (Bull-Njaa 19781).

13 Her brukes "laererstyrt” som motsetning til "elewrst, men det kan i denne sammenhengen veere esrsdgr
om i hvor stor grad leereren har styringen. Gundarkdy begrepet "leeremiddelstyrt undervisning” nér d
dreier seg om "utstrakt bruk av laeeremaskiner, @ognert undervisning og laeeremiddelsystem” (Gunde@&919
239).
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De undervisningsteknologiske perspektivene harrgjergdende hatt en klar forankring i
behaviorisme. B.F. Skinner framsto etter hvert sonfrontfigur med flere sentrale artikler pa
1950-tallet, og synspunktene er oppsummerh@Technology of Teachir{@968). Termen
"teaching machines” knyttes ogsa ofte til hans n&@m det var Skinner som farste gang
introduserte begrepet, er imidlertid ikke klart. i@ av "undervisningsteknologene” mente at
dette var et uheldig begrep, men det var det s@tetfeeg og som i stor grad ble brukt i mer

populeere framstillinger av feltet (Finn and Pedr@62: 15).

Det er usikkert hvor stort gjennomslag undervisstaignologien fikk i Norge, og hva det mer
konkret besto i. Undervisningsteknologiske lgsningle i starst grad prgvd ut i USA og
England, men det skjedde ogsa i et visst omfangeri§e (Kungliga Skoloverstyrelsen 1963;
Korsen 1975). | forhold til satsingen i Sverige sankluderte en rekke utredninger,
utprgvinger, bokutgivelser og ogsa etableringeretaeget tidsskriftUndervisningsteknologi
var virksomheten i Norge mer begrenset. De nyedaglom undervisning ser ut til & ha hatt
starst betydning for mer praktisk rettede tiltakeén voksenopplaering. | den forbindelse ble
det utgitt "handbgker og pedagogisk litteratur” den undervisningsteknologiske tenkningen
dominerte (Bull-Njaa 1978: 13). Men det ble ogsdengpmfart utpravinger av
spraklaboratorier begrunnet med undervisningstelgiske argumenter, og undervisnings-
teknologiske lgsninger hadde en merkbar innflytels& mer teoretiske, didaktiske
refleksjoner. Det kommer til syne i enkelte av bigne i Trond AlvikdUndervisningsleere
(Eriksson 1974; Dale, E. 1974) og i Handal et dUisiversitetsundervisningHandal og
Norborg 1973). Ellers hadde tenkningen omkring @mdtistrialisering” av utdanningen
generelt et godt fotfeste i tilknytning til flerndervisning (Peters 1984; Keegan 1996).

Den grunnleggende tenkningen hadde politisk statiekom for eksempel til uttrykk i
Stortingsmelding nr. 55 (1968-69): Langtidsprograetnil970-1973 Stilt overfor det
dramatisk gkende behovet for utdanning og begrensedsurser, beskrives det store
forventninger til hva "den "tekniske” utviklingerom finner sted i utdanningssektoren”, kan
medfare nar det gjelder "produktivitetsgkning” (EB69: 25). Dette er pa linje med Skinners
tanker slik de blir utviklet i lgpet av 1950-talléft uttrykt mal for Skinner er at: “Education
must become more efficient.” Han viser til "a demdor increased production” og “the
invention of labor-saving capital equipment” (Skenri958: 969).
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Om det er noe tvil rundt utbredelsen av "undervigeteknologien” i norsk sammenheng,
kom imidlertid protestene tydelig til uttrykk. Skan i de kritiske kommentarene kan kanskje
gi en viss pekepinn om undervisningsteknologiersgpan, eller i det minste om at den ble
oppfattet som betydelig. Mot slutten av 1960- ogymmelsen av 1970-tallet var det en
opphetet debatt med sterk kritikk av "den massiMeottil undervisningsteknologi og
pedagogisk stordrift som red pedagogikken” (Le\g@84: 15). Dette ble ogsa karakterisert
som "et skifte fra handverksundervisning til en usttialisering av formidlingsprosessen”
(Dale, E. L. 1974: 100). De ’kritiske, progressigererne” var ikke ngdvendigvis i flertall i
norske klasserom, men var "sveert talefgre”, ogataiderte i stor grad den politiske debatten
(Diesen 1995: 191). Det er interessant at det masymlig og tydelig debatt om offentlige
planer for bruk av ny teknologi i undervisning. et det i liten grad veert seinere.

Det ser ellers ut til at undervisningsteknologied p960- og 70-tallet sjelden har blitt
tematisert i etterkant, og den kunne derfor i uggainktet kanskje anses som irrelevant. Den
er imidlertid vurdert som en nyttig referanse fer@mpiriske analysene i avhandlingen fordi
den sa tydelig representerer instrumentelle petiyjgekpa teknologiens rolle. Det er ogsa
noen referanser til undervisningsteknologiske Iagai i det empiriske materialet som er
analysert. Men det var ikke i form av 1960-talletsndervisningsmaskiner” at
datateknologien pa bred basis kom inn i skolene.

1.4.2 PC-er og interaktive lgsninger

Det som kan betegnes som gjennombruddet for dakimeme innen det norske
utdanningssystemet, kom pa 1980-tallet med Igsniegm var mer fleksible, praktiske og
gkonomiske. Det var ikke minst pris, kapasitet tayrelse som gjorde at de nye maskinene
etter hvert ble vurdert som interessante. Da PCkeme pa markedet, "ble det straks stor
interesse for pedagogiske og faglige anvendelseaeknologien”, slas det fast i en historisk
giennomgang Stortingsmelding nr. 24 (1993-9®UF 1994: 16)**

Forskjellene fra undervisningsteknologenes stanskrtg og drillpregede undervisnings-
opplegg ble tydelig understreket. En viktig malisgtimed 80-tallets personlige datamaskiner
og nye "interaktive” programmer, var at elevenellgkia delta mer aktivt i konstruksjonen av

egen kunnskap. Elevene skulle fa anledning tibirst grad a styre leeringsprosessene, jobbe

14 Det kan selvfglgelig stilles sparsmalstegn vesliktutsagn. Stortingsmeldingen er en del av dgtigske
primeermaterialet som avhandlingen bygger pa, ogedexaermere behandlet i kapitlene 6 — 9.
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ut fra egne forutsetninger og interesser og i dgetpo. Behaviorismen ble ikke lenger

akseptert som del av en gyldig og relevant arguasgm. Piaget og konstruktivisme ble

viktige referanser. Individuell tilpasning og mestilig avanserte brukergrensesnitt som ga
brukerne valgmuligheter, ble viktig, og "interaktet” ble et ngkkelbegrep i beskrivelsene av
teknologien (Haugsbakk 2000).

| dominerende framstillinger av “interaktiv’ tekmgi var det gjerne sentralt at den la
grunnlaget for nye mater a laere pa som sto i kiatrast til de etablerte, og i stor grad ble
undervisningsbegrepet byttet ut med ’leering”. | \w@es forstand ble "undervisning” og
"laering” introdusert som en dikotomi. Ofte var dentydelige avgrensningen basert pa
ganske enkle stereotypier. "Undervisning” ble gjpirtnoe som hgrte fortida til, noe som
hadde med tradisjonell kunnskapsformidling & gjegsom satte leereren i en dominerende
posisjon som faglig autoritet og eneansvarlig fodervisningen. "Laering” bar bud om det
nye samfunnet, om ngdvendig fleksibilitet i forhadldomskiftelige behov, om tilpasning til
de enkeltes gnsker, om aktive elever og studeogeom leerere som kyndige veiledere som

kunne bista i laeringsarbeidet.

Beskrivelsene fra sentrale aktarer pa FoU-feltatnkutil tider veere ganske bastante, for
eksempel nar det i forhold til interaktive mediele konkludert med at: "The point of these
new instructional forms is to make the learnervagtrather than allow them to be a passive
recipient of knowledge” (Laurillard 1987: 12). Pémhe maten legges avgjgrende vekt pa
motsetningen mellom undervisning og leering. Dat dalida tydeligere nar det fastlas at: "(...)
education has been dominated for the last two Hmaliyears by modes of learning that are
not interactive”. Malet med a bruke “interactive teology” framstilles som: “to move to an

interactive learning environment fall students, in all parts of the world” (Bork 1981).3

Tendensen til dikotomisering er tydelig, men etteert ble det ogsa synliggjort et sprik
mellom forventninger og resultater. En rekke avatéuelle interaktive programmene pa
1980- og begynnelsen av 1990-tallet, var dominerti@dl og multiple-cohice-lgsninger og

menneske-maskin-grensesnitt karakterisert av erdttekturer og ganske begrensede

muligheter for interaksjon (Haugsbakk 2000).

Denne perioden er ellers interessant fordi det pé@ar1980-tallet at den omfattende og

planmessige, offentlige satsingen pa innfaring awaknologi i den norske skolen, startet.
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Den er synlig i form av en serie av egne storting/singer gjennom en tiarsperiode.
Stortingsmelding nr. 39 (1983-84): Datateknologkolengir "den fgrste samlede politiske
vurdering av de viktigste spgrsmal som er forbumded innfaring av edb i skolen” (KUD
1984: 3). Som del av meldingen ble det ogsa laghfet firedrig handlingsprogram som det
var knyttet egne bevilgninger til. | tillegg bletdagt opp til et koordinerende og utgvende
organ under Kirke- og undervisningsdepartementeh skulle fglge opp det vedtatte
handlingsprogrammet. Det fgrte til opprettelsenDmtasekretariatéf. Den siste stortings-
meldingen som ble utarbeidet pa dette feltet, Sartingsmelding nr. 24 (1993-94): Om
informasjonsteknologi i utdanning¢UF 1994)*°

1.4.3 Internett og "Learning Management’-systemer

Det unikt nye som skjedde i lgpet av farste hahaiel 990-tallet, var at datamaskinformidlet,
mellommenneskelig kommunikasjon kom i vanlig brukke former for nettkommunikasjon
har etter hvert blitt en viktig og integrert del laverdagen for sveert mange. Teknologien er en
del av omfattende endringer som innebaerer nyejoaeksinnen familiene, blant venner, i
skolen og mellom mennesker i sin alminnelighet. &etkapt nye muligheter for kontakt, for
a gjare og utveksle erfaringer, for neerhet, for ammsog kontroll. | forlengelsen av dette
stilles det nye krav til mestring, kvalifikasjoneefleksjon og dannelse, og det er skapt nye
mekanismer for inkludering og marginalisering. Begt viktige kjennetegn ved det som har
blitt betegnet som "det hyperkomplekse samfunnt, lndtering av kompleksitet framstar

som den mest sentrale utfordringen (Qvortrup 1998).

For utdanningsinstitusjonene ga 1990-tallet i f@remgang muligheter for a preve ut
"datakonferansesystemer” som rammeverk for kommasj og samarbeid (Rekkedal
1991}, og etter hvert var det ulike typer "Learning Mgament”-systemer (LMS) som ble
dominerende. Fra slutten av 1990-tallet ble LMSyanske raskt tatt i bruk ved de fleste
universiteter og hggskoler i Norge, og trendenshite nedover i utdanningssystemet. Etter
hvert har imidlertid innvendingene kommet. LMS Hdant annet blitt karakterisert som
"pedagogiske luftslott” (Klavstad 2004), eller det papekt hvordan de ukritisk har blitt

151 1988 ble Datasekretariatet i sin opprinneligerfmedlagt. Det ble s& gradvis reetablert i ensedwtgave,
men ved opprettelsen av Nasjonalt leeremiddelsemiger departementet i 1992, ble Datasekretariatets
gjenveerende oppgaver overfgrt dit.

¥ Begge disse meldingene er del av analysemateriasandlingen.

" Tidligst ute var fiernundervisningsinstitusjoneMK| startet utviklingen av sitt konferansesysteKK® i
1986.
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framstilt som “"universalmiddel for nettbasert undsming” (Grepperud og Haugsbakk 2004:
27). Det innvendes ogsa mot de vanlige LMS-eneeardukkede systemer som ikke gir de
publiseringsmulighetene som er allment tilgjengdigrs, og som ikke i tilstrekkelig grad

apner for refleksjon i forhold til egen leering (M&velle 2007).

Disse innvendingene og de alternativene som lagsakéualiserer spgrsmalet om vi befinner
oss i overgangen til en ny fase i datamaskinenssrie innen utdanningssystemet. Sa langt
framstar imidlertid "Learning Management’-systensem typiske for den perioden som ble
innledet med introduksjonen av internett pa 19%@ttaDessuten er LMS i en eller annen
form den plattformen som de fleste norske utdarsinggitusjonene har valgt i sine
bestrebelser pa & implementere ny teknologi. Dediser i sin tur noen viktige
problemstillinger, blant annet om utdanningsinsiitnene med bruken av “lukkede”
"Learning Management’-systemer bidrar til & skageribrer i forhold til barn og unges
etablerte mater a forholde seg til omverdenen p&. dd et spgrsmal som det er viktig a
vurdere naermere i forlengelsen av analysene i alingen, men som i utgangspunktet ikke

aktualiseres i det valgte, empiriske materialet.

| beskrivelsene av de nye teknologiske muligheteael990-tallet er det interessant at de
leeringsteoretiske referansene skiftet. Blant artrédte Vygotsky fram som en sentral
skikkelse. Interessen ble rettet mot "the sociatuma of learning” og temaer som
“communities of practice, knowledge-building comrnii@s, and computer support for
collaborative learning” (Kafai and Resnick 1996: Blange sa nye, pedagogiske muligheter
basert pa de elektroniske nettverkene. Det bletilistvordan et "informasjonsteknologisk
endret leeringsmilig kan bidra til & realisere didddens grunnidé om en stadig
rekonstruksjon av elevenes erfaringer” (Dale 199%). Det uttrykkes store forhapninger til
de globale leeringsfellesskapene, hvordan "cybeespkan knytte sammen folk over hele
kloden, hvordan samarbeid kan bli spesielt efféKownline”, eller hvordan begrensninger ved
tradisjonell klasseromsundervisning kan brytes:atitional face-to-face courses are short
and time to interact is scarce, but the learningvaik is always available and always there
when needed” (Harasim et al. 1995: 32). Lignendikitdeelser fglger Learning Management-

systemene. Det mest utbredte norske systemet,fofates™, blir framstilt som et svar pa de

181 2006 ble det opplyst at Classfronter "er valgtsleverandgr til over 30 hagskoler og universitetamt
flere hundre grunn- og videregdende skoler i Naigae”. Opplysningen stammer fra Fronters nettsitlen er
gjengitt i en rapport om studiestgttesystemer udgitNettverksuniversitetet (NVU 2006: 9).
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krav som var forventet & falge av et mer dynamiasknfann. Det blir lagt stor vekt pa
fleksibilitet og frihet og & skape en distansed#dt som ble oppfattet som tradisjonelle
undervisningsformer. Det blir tydeligst markertigjem a framheve "laering” pa bekostning
av "undervisning”, og at Classfronter bygger pat"dgeste innen moderne pedagogiRk”

(Grepperud og Haugsbakk 2004).

De delene av det offentlige planverket som i staystd har tematisert denne fasen i
datamaskinenes historie, er de frittstdende haggflianene som ble utarbeidet i forlengelsen
av Stortingsmelding nr. 24 (1993-94landlingsplanene hadde tidligere veert integreeler

av stortingsmeldingene. Det har kommet tre slikessendige handlingsplaner. Den fgrste var
IT i norsk utdanning. Plan for 1996-9%g den forelgpig sisté’rogram for digital
kompetanse 2004-2008amtidig kan det se ut som det overordnede, nalg@lanarbeidet i
forhold til teknologiutviklingen har fatt stadig elde tyngde. Et uttrykk for det er eNorge-
planene. Den farste ble lansert av Naeringsdepantemie2000, og den siste sa langilorge
2009 — det digitale sprangeble lagt fram av Moderniseringsdepartementet 052Q0MD
2005)° For & styrke satsingen p& FoU-aktiviteter innenrufigopplaeringen og
laererutdanningen”, men ogsa den sentrale styringesamordningen av den, opprettet Kirke-
utdannings- og forskningsdepartementet i 1997 eromganisatorisk enhet, Kompetanse-
nettverk for IT i utdanningen (ITUY}. Tilsvarende hadde departementet i 1990, gjennom
etableringen av Sentralorganet for fiernundervigni8OFF), markert at hgyere utdanning i
Norge skulle spille en mer aktiv rolle i utviklingeav fjernundervisning og ulike typer

fleksible studieopplegg.

1.5 Polarisering, konsensus og alternative stemmer

Det er foran vist til hvordan holdningene til nkmelogi har veert preget av en polarisering
mellom tilhengere og motstandere. Det er grunnkag & pasta at kulturpessimismen i
varierende grad alltid har veert en del av det mmlexamfunnet som motsats til ensidig
teknologioptimisme og framskrittstro: "Teknologiemsakne rasjonalitet plasserer den i
kijernen av det modernes paradoks” (Rasmussen 138pb: Entusiasmen og troen pa

19 Beskrivelsene er hentet fra presentasjoner p&é&monettside hgsten 2001.

2 ginsket om en overordnet nasjonalt koordinert sgtisie imidlertid farste gang tydelig markert med
igangsetting av arbeidet med "Nasjonal handlingsfda informasjonsteknologi” i 1987 (Buland 1996).
21| 2004 ble ITU gjort til en permanent nasjonaldabet ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet,
Universitetet i Oslo (ITU 2008).
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teknologien som en frigjgrende kraft var en vikdigl av opplysningstida pa 1700-tallet og
seinere den amerikanske revolusjonen (Smith 19%8): Parallelt har de truende sidene ved

teknologiutviklingen blitt framhevet.

Det kan synes som om kritikken har avtatt i lgpetda siste arene. Pa bakgrunn av den
framtredende polariseringen i diskusjonen omkrglgnblogi og teknologisk utvikling som i
hvert fall kan pavises historisk, er det imidleritideressant at de offentlige plandokumentene
har vaert omgitt av sa stor grad av politisk kongenS§tortingsmeldingene fra 1980-tallet og
de etterfglgende handlingsplanene fra midten a®-t8&et, har i liten grad veert gjenstand for
opphetet diskusjon i det offentlige rom. Dettekdei spgrsmal som politikere har vaert synlig
uenige om, og det er vurdert slik at plattformemn Vaert overveiende teknologioptimistisk
(Ludvigsen 2000). Teknologipessimistiske perspektivar ikke fatt innpass i planverket. Det
har heller ikke veert pavist at mer moderate forfioerkritikk eller andre typer alternative
betraktningsmater, har kommet til uttrykk i seedigqd. "Utspill fra politisk hold” synes & ha
veert "mer alment optimistiske enn kritisk evaluelenog konkret handlingsanvisende”
(Sejersted 1998: 131).

Det er allikevel slik at datamaskinenes vei inftddamningssystemet har blitt fulgt av kritiske
forskerblikk, og disse har gitt viktige impulseforhold til analysearbeidet som presenteres i
avhandlingen. Forskere og forskningsmiliger har frike faglige stasteder vurdert
teknologiens rolle og posisjon. | utgangspunktetdet lite av denne forskningen som er
initiert som del av den intensiverte satsingen pakkav ny teknologi innen det norske
utdanningssystemet fra 1980-tallet. De omfattertdtiklingsprosjektene har gjennomgaende
ikke blitt fulgt opp med like systematisk satsing forskningsprogrammer (Ludvigsen et al.
2003). Forskningsaktiviteten kan se ut til & ha sag opp fra andre halvdel av 1990-tallet
delvis som en konsekvens av en bevisst satsingtéfanningsinstitusjoner som etter hvert
hadde bygget opp kunnskap og erfaring med brukyaeknologi. Den ble ogsa stimulert av
midler og initiativ via Kompetansenettverk for IT utdanningen og etter hvert egne

programmer under Norges forskningsrad.

Internasjonalt er det en rekke forskningsbidragkaet vaere relevant & forholde seg til. Foran
er det flere ganger henvist til Larry Cubans bidfaasert pa studier av forsgkene i
amerikanske klasserom fra 1920-tallet. Ellers hdtikken av datateknologien og spesielt

troen pa kunstig intelligens, veert tydelig i forseknpel papekningen av "What Computers
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Can’'t Do” (Dreyfus 1972). Det er ogsa tidlige ekgden pa kritikk av begrepene som fulgte
datateknologien. Selv om sprakbruken kunne virkesakk og imponerende, ble den
karakterisert som bade forvirrende og misvisendelddh 1974: 15). De alminnelige
antakelsene knyttet til bruk av datamaskiner i eskohar blitt kritisk vurdert (Apple and
Bromley 1998). Det samme har de kommersielle sideee teknologisatsingen innen
utdanningssystemet veert utsatt for (Noble 20013¥tdikere har papekt det problematiske
ved den teknologideterminismen som har preget hékigologioptimister og —pessimister
(Smith 19943 Beskrivelser basert pd ensidige teknologifokuat hlitt imgtegétt med
historiske framstillinger av teknologiens histobasert pa brede teknologiperspektiver. Det
innebeerer at oppmerksomheten har blitt flyttetfedekniske innretningene i seg selv, til & se
bruken av det til enhver tid tilgjengelige utstysetm en del av de didaktiske mulighetene og

overveielsene (Saettler 1990).

Vesentlige innvendinger har kommet fra forskere sblers har stilt seg allment positive til
den teknologiske utviklingen. Vi kan for eksempel det i kritikken av instrumentelle
oppfatninger av teknologien som gjar at den framstin "a means or a tool”, noe som
hindrer en bred diskusjon av de nye pedagogiskegimetene (Burbules 2003: 28), og i
kritikken av maten teknologi og ekspertise invaderg regulerer alle deler av vare liv pa
(Carr-Chellman 2005). Det er reist innvendinger nbetkningen knyttet til nettbaserte
oppleeringssystemer som viderefgrer tradisjonelaipinger om samfunn og teknologi. Det
gjelder ved at den i stor grad konsentrerer segparametere som mengde og hastighet ved

transport av informasjon (Selwyn 2000).

Tilsvarende har en rekke norske forskere som salvhned erfaring fra FoU-arbeid pa
"feltet”, papekt problematiske sider ved den safsim som er gjennomfart. Det er vist
hvordan mange av prosjektene som er satt i gangdebiav departementale handlingsplaner,
har veert basert pa en uklar pedagogisk argumentagj@t uavklart forhold til teknologibruk
(Erstad 1998). Det er videre pekt pa hvordan débaserte systemene byr pa en rekke
fordeler, men ogsa nye muligheter for overvakingrkvelle 2003), hvordan teknologi-
fokuset har veert til hinder for grunnleggende dit&le refleksjoner (Grepperud 1991 og
2005), og hvordan etablerte forestillinger og mat@f bidrar til & gjgre det vanskelig a gripe
det unikt nye ved bruken av ny teknologi (Aarse®®1). | studier av "collaborative learning”

22| norsk sammenheng har Francis Sejersted veetibaemd denne forbindelsen (Sejersted 1998).
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og bruken av de nye “CMC-systemene” (Computer Medi&ommunication) tidlig pa 1990-
tallet, ble det trukket fram flere forhold som hidil & problematisere en del av de allmenne
antakelsene knyttet til samhandling pa nettet (Aj988). Det samme gjgr nyere studier som
sammenligner kommunikasjon i "naerundervisning agnijindervisning”. Mediet utgjer en
forskjell, og det er eksempelvis ikke mulig & terseg at en ansikt-til-ansikt-veiledning kan

giennomfgres pa samme maten pa nettet (Fritze 2004)

Det har imidlertid ikke veert pavist at denne tyfdrag har hatt noen synlig innflytelse pa
det offentlige planarbeidet, eller at det har kéarbkke ved konsensusen knyttet til de sentrale
plandokumentene. Muligens er det tegn pa at deftéeed med & endre seg. Et eksempel kan
veere handlingsplaneRrogram for digital kompetanse 2004-2008FD 2004a) som gjgr
"kompetanse” til ngkkelbegrep, mens det i den rageeplanenkKunnskapslafte(KD 2006),

og Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004ultur for leering (UFD 2004b) som dannet
grunnlaget for leereplanen, gjennomgaende er "feeday” som framheves. At dette ikke
"pare” dreier seg om forskjellig ordvalg, men ogbénner i ulike perspektiver og
prioriteringer, kommer fram i et av grunnlagsdokmese for handlingsplanen skrevet pa
oppdrag fra departementet. Det gjelder ITUs probiatat Digital kompetanse: fra 4. basis-
ferdighet til digital dannelseHer understrekes tydelig behovet for & overskfatdighets-
begrepet. Kompetansebegrepet star sentralt, mea ‘@ligital dannelse”. Det pekes pa
betydningen av "en integrert helhetlig tilnsermimgrssetter oss i stand til & reflektere rundt
den innvirkning IKT har pa ulike kvalifikasjoner mokommunikativ kompetanse, sosial
kompetanse, elevenes kritiske holdninger m.m.” (S#103: 8). Det slas eksplisitt fast at i en
slik sammenheng blir ferdighetsbegrepet for snevieé denne maten kan vi observere
ansatser til ulike meningsdannelser i forbindelsednbruk av ny teknologi innen

utdanningssystemet, og dette berarer kjernespgissahbndlingen.

1.6 Allmenne meningskonstruksjoner

Innledningskapittelet har presentert noen sentdilemmaer som har fungert som en
inspirasjon og en utfordring for arbeidet med avhiaugen. Beskrivelsen av dilemmaene gir
et motsetningsfylt bilde av de siste 25 arene nméeinsiv satsing pa innfaring og bruk av
datamaskiner innen det norske utdanningssystenette Dildet bestar av store, teknologiske

framskritt og nye muligheter, men ogsa rapporter sknffende resultater, polarisering
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mellom tilhengere og motstandere, dikotomiseringllone "nytt” og "gammelt” og et
teknologifokus som i hvert fall delvis har skygdet de pedagogiske refleksjonene. Men til
tross for dette, har vi hatt et offentlig planvedm i hovedsak ser ut til & ha veert omgitt av

konsensus.

Pa dette grunnlaget er det antydet en forsknirasgfr som er rettet mot de allmenne
meningskonstruksjonene knyttet til utdanningssystenililnaermingen er pavirket av
diskursanalytiske perspektiver som bidrar til dpskan distanse til de skisserte dilemmaene,
men som ogsa apner for nye inntak til det empirislaterialet gjiennom tekstneaere studier. Pa
denne maten er ambisjonen & kunne si noe genemeltmeningskonstruksjoner innen
utdanningssystemet, men samtidig a kaste nyttugs de omtalte dilemmaene og gi et bidrag

til framtidig meningsdannelse.

Det er de grunnleggende meningskonstruksjonenealdeelle, empiriske materialet som vil
sta i sentrum. Det vil ogsa veere fokus pa evemtiaidringer, i farste rekke i den perioden
det empiriske materialet er hentet fra. Mer konleetlet gnskelig & kunne se neermere pa
sammenhenger og slektskap, og dermed om det eg dgi noe om hvor meningsdannelser
stammer fra. Parallelt vil det veere aktuelt & serebrudd og hva meninger dannes i
opposisjon til. Forskningsspgrsmalene i neste telmir en mer systematisk framstilling av

disse forholdene.

1.7 Avhandlingens struktur

Avhandlingen bestar av to hoveddelBel 1 som omfatter kapitlene 1 — 4, gjar rede for de
grunnleggende forutsetningene for avhandlingendi§ge hgrer de innledende betraktningene
i det farste kapittelet. Videre gjelder det forsiggspagrsmalene, teori, metodologi, metode og

utvalg av empiri.

Del 2, kapitlene 5 — 9, har fokus pa de empiriske amslgsKapittel 5 tar for seg tekster som
er opplevd som nyttige referanser for primaermatgrigom er valgt ut. De gvrige kapitlene
tar utgangspunkt i primeermaterialet. Grunnlagetkegittelinndelingen er ulike perspektiver

pa og tilnaerminger til materialet.
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Med utgangspunkt i de teknologiske mulighetene iblgnumaene og de teknologihistoriske
blikkene som det er redegjort forkapittel 1 beskriverkapittel 2 de sentrale forsknings-
spgrsmalene i avhandlingen. De presenteres samradrutdypende kommentarer og noen

innledende betraktninger om teori, metodologi odgaue.

Kapittel 3beskriver det teoretiske og metodologiske rammetesom i stor grad er forankret
i diskursanalyse. Kapittelet gir en generell bakgrdor diskursanalysen og presenterer de
diskursanalytiske tilneermingene som har hatt stardlytelse pa arbeidet. | tillegg er det vist
hvordan systemteori og pedagogisk teori har bidnagtd viktige begrepsavklaringer og
refleksjoner. P& dette grunnlaget er det i tilkimgntil forskningsspgrsmalene utviklet og
beskrevet et begrepsapparat og et sett av pergpektbm har blitt opplevd som fruktbare i

analysene av empirien.

| kapittel 4blir det empiriske materialet presentert. Det elrsieg om lsereplanene fra 1980-
tallet fram til i dag, og ogsa to stortingsmeldingg en departemental handlingsplan fra
omtrent samme tidsperiode som leereplanene. Vidge a/handlingens grunnleggende
metoder sentralt. De er forankret i etablerte matdrive kvalitative tekstanalyser pa, men de
er gitt en annen teoretisk forankring enn det s@n Jeert vanlig. Kvantitative elementer
supplerer og utvider de kvalitative analysene, ibgeirmingen er preget av at det er brukt

datamaskinbaserte hjelpemidler i analysearbeidet.

Som innledning til analysene av primaermaterialekiter kapittel 5noen lengre historiske
linjer og tar for seg leereplanene fra 1930- og 1@fet. Dette er vurdert som nyttige
referanser. Dessuten er det spesielt interessantleater i Normalplanen av 1939
"audiovisuelle medier” for farste gang trekkes fraet eget plandokument for skolen. Videre
er Mgnsterplanen av 197den eneste leereplanen som pa en positiv matetilemdet som

kan karakteriseres som "undervisningsteknologi”.

Kapittel 6 gar inn i de sentrale karakteristikkene av ny tédgi i primaermaterialet. En
hovedtendens er at den fra a bli omtalt som "urideinvgshjelpemiddel” framstilles som
"verktgy” for "leering”. Dette gar sammen med andreéiter & beskrive de pedagogiske
aktivitetene pa, noe som ogsa tas som en indikgsoet endret forhold mellom leerer og
elev. Nar teknologien ikke lenger kobles til undsmingsbegrepet, er det en tendens til at den

samtidig frigjares fra leererperspektiver og leeyensg.
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Kapittel 7 viderefarer kapittel 6 ved & ga dypere inn i haordoeskrivelsene av de
pedagogiske aktivitetene endrer seg fra 1980-télden til i dag. Der det fgrste av disse
kapitlene tar utgangspunkt i teknologien, er det gedagogiske forankringen som star i
sentrum i det neste. Kapittel 7 gar inn i bruken pidagogiske kjernebegreper. Det er
tradisjonelt "undervisning” og "leering” som har téfokus, noe som ogsa gjenspeiler seg i
de grunnleggende karakteristikkene av teknologiBe. analyserte dokumentene viser
imidlertid at det i lgpet av 1990-tallet er andegkeper som framstar som mer sentrale. Det
gjelder "oppleering” og “utdanning”. De innebaererdemn tilneerminger til pedagogisk
virksomhet enn "undervisning” og leering” og nye klinger pa bruk av ny teknologi.
Endringer i beskrivelsene av de pedagogiske aktaite er sett i sammenheng med maten

laereren er framstilt pa i de ulike tekstene.

| kapittel 8 er det de didaktiske vurderingene i stgrre brestala er gjort til hovedsak. Et
sentralt sparsmal er hvilken plass de far, og haorde framstar knyttet til bruk av ny
teknologi. Analysene er i stgrst grad basert pfodstortingsmeldingene og handlingsplanen.
De inneholder naturlig nok flest relevante besksgg da bruk av ny teknologi i pedagogisk
sammenheng, er hovedtema i disse dokumentene.enheksiser en markert utvikling fra
framstillinger preget av nyanseringer, konkretisger og omfattende didaktiske perspektiver,
til beskrivelser kjennetegnet av generaliseringgmeer avgrensede didaktiske vurderinger.
Noen av de samme utviklingstrekkene kommer frargelieplanene, men de har sine egne

seertrekk.

Kapittel 9 dreier seg om samfunnsbeskrivelsene i tekstentetrtil makroperspektivene pa
teknologiutviklingen og utdanningssystemet, menaokarakteristiske trekk ved omtalen av
de pedagogiske aktivitetene i den forbindelsensléende tendens i stortingsmeldingene og
handlingsplanen er hvordan den pedagogiske brukery daeknologi i gkende grad blir sett
som del av overordnede, nasjonale planer for tekmatvikling. Parallelt blir det som er
betegnet som universelle kategorier, i vesentlagldrukt for & karakterisere teknologien. De
didaktiske perspektivene generaliseres, og utdashigrepet far en sentral plass i omtalen
av de pedagogiske aktivitetene. | leereplanene mfusmsbeskrivelsene gjennomgaende
mindre omfattende, og de blir ogsa etter hvert ligdennerledes enn i de gvrige
dokumentene. Synet pa teknologiutviklingen serilud veere preget av at leereplanene i stor

grad tar sitt utgangspunkt i kulturarven. Fra 188Gt framstar den nye teknologien som
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lasere forankret i leereplanene som helhet, samtidégl at oppleeringsbegrepet far en

dominerende plass.

Avslutningskapitlet framstiller hovedkonklusjonenavhandlingen med utgangspunkt i de
formulerte forskningsspgrsmalene. Samtidig blir degt vekt pa & videreutvikle de
refleksjonene som er gjort i tilknytning til de émdende kapitlene. Det er helt til slutt tatt inn

noen betraktinger om behovet for undring, kritiskkk og mer forskning.

36



2 Forskningsspgrsmal og forelgpige
avklaringer

Med utgangspunkt i de grunnleggende refleksjondaeskisserte dilemmaene og historiske
rissene slik de er presentert i innledningskagtiebeskriver kapittel 2 de sentrale
forskningsspgrsmalene i avhandlingen. De presentared utdypende kommentarer og
presiseringer av egen sprak- og begrepsbruk. Debgsa tatt med noen innledende
avklaringer om teori, metodologi og metode. De d&ske og metodologiske refleksjonene er
naermere omtalt i kapittel 3, empiri og metode iitap4.

2.1 Hovedspgrsmal og delspgrsmal

Det er formulert et hovedspgrsmal og fire delsp@tsm

Hovedspgrsmal:
* Hva kjennetegner meningskonstruksjonene knyttebrilk av ny teknologi innen

utdanningssystemet fra 1980-tallet til i dag?

Delspgrsmal:

* Hvordan framstilles den nye teknologien, den pedae virksomheten, samfunn og

samfunnsutvikling i leereplaner og stortingsmeldimiggndlingsplaner?

e Hva er det som karakteriserer framstilingen i forav sentrale begreper og
argumenter, og er det mulig & avdekke mgnstre fom bom oppfattes som

meningsfulle utsagn?

» Framstar meningskonstruksjonen i de aktuelle dokieme som viderefgring eller
brudd, og i hvilken grad og pa hvilke mater kanrengkne ses som del av en mer

omfattende samfunnsendring?

« Framstar meningskonstruksjonen knyttet til utdagssystemet som lik eller forkjellig
fra den som foregar i samfunnet ellers, og er deligré identifisere hegemoniske

former for meningsdanning?
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| forhold til hovedsparsmalet bidrar de enkeltesgersmalene med konkretiseringer eller

operasjonaliseringer i form av aktuell empiri, aisahivaer, analyseenheter og analysefokus.

Hovedspgrsmalet angir omrade eller emne for aviegeth, nemlig “menings-
konstruksjonene knyttet til bruk av ny teknologiném utdanningssystemet”. Begrepet
"meningskonstruksjon” gir samtidig signaler omikitaermingen vil ga via "det spraklige” og
antyder en retning teoretisk og metodologisk. Begrénnebaerer en sosialkonstruksjonistisk
vinkling der det forutsettes at mening er noe soomskrueres, og som er avhengig av
konteksterf> Det & beskrive meningskonstruksjon slik forskergwr, blir i denne
sammenhengen ogsa et bidrag til & konstruere mé@istgrud 1998: 120).

Hovedtittelen pa avhandlingen, "Retorikk, teknolamg leering”, formidler avhandlingens
ambisjon i en mer kortfattet og "populeer” form. Den ogsd ment & gi uttrykk for et
grunnleggende gnske om at avhandlingen skal vees¢ malig aktuell. Men begrepene i

tittelen har litt andre konnotasjoner enn ngkketbpgne i forskningsspgrsmalene.

2.2 Retorikk, teknologi og leering

De tre begrepene som er fokusert i hovedtittelenlle preget av & veere ladede begreper som
i ulike kontekster og til ulike tider, har blitt ikt og oppfattet pa forskjellige mater. De vil bl
behandlet mer inngaende seinere i avhandlingertollRE” blir neermere drgftet i tilknytning

til metodedelen i kapittel 4, og i forbindelse nggdnnomgangen av teorigrunnlaget i kapittel
3 er det foretatt en begrepsavklaring nar det gjelttknologi” og "leering”. Det er imidlertid
ogsd lagt inn noen forelgpige presiseringer i fulblse med kommentarene til

forskningsspgrsmalene.

Retorikk

Retorikkbegrepet har gjennom sin lange historig tiliagt forskjellige betydninger og brukes

i dag pa ulike vis. Dermed er det i utgangspunk&tetoe upresist begrep, og det har en del
vanlige konnotasjoner som ikke stemmer overens mhedteoretiske og metodologiske

forutsetningene som avhandlingen bygger pa. "Retbimar blitt forbundet med regler for

% Dette er naermere omtalt i punkt 2.4.1.
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argumentasjon og sprakbruk i sin alminnelighet obetegnet som "overtalelseskunst” eller
mer negativt som litt suspekt "overtalelsesteknikBegrepet har ikke sjelden blitt brukt i
betydningen "svulstig” eller "lagnaktig”. | slikelfeller er sprakbruken gjerne karakterisert
som "bare retorikk”, basert pa en oppfatning avetdrikk er begrenset til form (Askeland et
al. 2003: 79-80).

Nar retorikkbegrepet brukes i tittelen pa avharg#im er det blant annet tenkt som et signal
om at fokus ligger pa sprakbruk. Dette kan ogsétilviss grad sies a vaere i pakt med
hverdagsspraket, og "retorikk” forekommer ofte issformuleringer i form av boktitler, titler
pa artikler eller i andre typer "overskrifter”. Bi&nne maten kobles retorikk mer intuitivt til
sprakbruk enn for eksempel begrepet meningskorstmilsom er av nyere dato og har et mer
"akademisk” eller vitenskapelig preg. Det er elltagt vekt pa at retorikk knytter an til et
fagfelt med lange tradisjoner som har opplevd e®ssanse de siste tidarene. Det har skjedd
parallelt med at retorikken har blitt koblet til khonunikasjon og symbolbruk mer generelt
(Kjeldsen 2004). P& denne maten kan retorikk sidei® seg om hvordan sprak og spraklige
elementer inngar i en sammenheng for & skape meRatprikken blir en del av den

generelle meningskonstruksjonen i samfunnet.

| kraft av denne typen resonnementer framstar tikdkbog "meningskonstruksjon” som naert
beslektede begreper, men ogsa med noen forskjekdorikk kan i starre grad oppfattes som
et praktisk rettet begrep og fenomen som kan kolilekvalitativ tekstanalyse som

humanistisk vitenskapstradisjon. Meningskonstruksgr et nyere begrep som har en
tydeligere teoretisk forankring. Det er derfor gjait et kjernebegrep i formuleringene av

forskningsspgrsmalene og i arbeidet med avhandlisgen helhet.

Teknologi og leering

Nar kombinasjonen "teknologi og leering” er brukitielen, er det fordi den representerer en
vanlig betegnelse pa det omradet eller emnet sansentralt i avhandlingen. "Teknologi og

leering” formidler et gnske om at avhandlingen dkaholde seg til aktuelle fenomener og

utfordringer innen utdanningssystemet. "Teknolagi’pa dagsordenen, og det er "leering” og
ikke "undervisning” som i farste rekke tematiserBgt som kan innvendes mot bruken av
"teknologi og laering” i denne forbindelsen, er at ér "IKT og leering” som de siste arene

har veert den vanligste betegnelsen, og at "IKT'r ¢jeskrivelsene mer presise enn den mer
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allmenne termen "teknologi’. Samtidig utvikler begsbruken seg, og i den gjeldende
leereplanen knyttet tiKunnskapslgfteter det begrepet "digitale verktgy” som gjgresdgh
sentrale betegnelsen pa den nye teknologien. "Teghmg leering” kombinerer dermed
gnsket om & veere aktuell med a vaere sapass geatedell gir pninger for den kontinuerlige

begrepsutviklingen knyttet til de teknologiske limgrene.

Bruken av begrepet "ny teknologi” innebaerer en $&viavgrensning i forhold til
"tradisjonelle” massemedier. At avhandlingen pardematen skiller mellom "teknologi” og
"medier”, er i farste rekke begrunnet i et behovddegrense prosjektet. Skillet representerer
et analytisk grep. Det samsvarer i hovedsak medkentar skiller i de analyserte tekstene
mellom eksempelvis “data” og "medier’, men er ikkdtrykk for mer prinsipielle
betraktninger om de aktuelle fenomenene og begeef2ette skillet kan som det er vist til
foran, oppfattes som problematkEn Igsning har veert & bruke "medier” som et odet
begrep eller samlebegrep. | en systemteoretisk sminemg framstar bade "datamaskiner” og
"massemedier”, men ogs& "sprék”, som "medférDet er imidlertid ogs& eksempler p&
hvordan "medier” brukes som overordnet begrep, aende “digitale mediene” tydeligere

plasseres i et "nivd” over de mer tradisjonell&ftiske mediene®

| tilknytning til analysene i avhandlingen er de¢ dnyeste” teknologiske lgsningene,
datamaskinene og dermed de "digitale mediene”, siér i fokus. Beskrivelser av

"massemedier” er trukket inn i den grad de utgpngttig referanseramme for framstillingen
av "den nye teknologien”. Dermed vil heller ikket @gablerte skillet i utgangspunktet veere til
hinder for & ta opp den type konvergens som digéahgen av de tradisjonelle mediene

representerer.

24 Se punkt 1.3.

% Niklas Luhmann opererer med tre typer medier:dgpudbredelsesmedier og symbolsk generaliserede
kommunikationsmedier” (Luhmann 2000: 203). | sihedger av "kommunikation i naerundervisning og
fiernundervisning” tar Yvonne Fritze utgangspunktihmanns tredeling, men bruker Lars Qvortrups &egr
"effektmedier” i stedet for symbolsk generalisartedier (Fritze 2004: 27). Utbredelsesmedier dreggrom
bade skrift, tradisjonelle massemedier og datamaskEffektmedier kan veere retoriske virkemidléerel
innarbeidede diskurser. Dette inngar ogsa i Luhmmsdmegrep, men "symbolsk generaliserte medier” viser
stagrre grad til de enkelte funksjonssystemenesnigggende medier eller perspektiver for kommunikasj
form av for eksempel penger i det gkonomiske syst€se ogsa punkt 3.6.1). Fra Terje Rasmussenrhenitze
begrepet "tekniske udbredelsesmedier” om medierlsemytter seg av ulike tekniske midler (op.cit.).30

% Klaus Bruhn Jensen opererer med medier pa trééni("media of three degrees”). Til det farste&svharer
det verbale spraket, men ogsa for eksempel kurskeeunttrykk som dans og drama. Andre niva bestdttee
technically reproduced or enhanced forms of remitesien and interaction which support communicaicross
space and time, irrespective of the presence ambeuof participants”. Pa tredje niva plasseres tyitally
processed forms of representation and interactliochweproduce and recombine previous media onglesi
platform” (Jensen 2002a: 3-4).
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2.3 Meningskonstruksjon innen utdanningssystemet
Hovedspgrsmal:
* Hva kjennetegner meningskonstruksjonene knyttebrilk av ny teknologi innen

utdanningssystemet fra 1980-tallet til i dag?

| formuleringen av forskningsspgrsmalene er detrdygs "meningskonstruksjon” som er
brukt, i stedet for "retorikk” slik det er begrurtnforan. Dessuten framstar "utdannings-

system” som et ngkkelbegrep.

Meningskonstruksjon og diskursanalyse

"Meningskonstruksjon” har en tydelig kobling til d#iskursanalytiske perspektivene som

ligger til grunn for avhandlingen. Viktig i dennaremenhengen er for eksempel distansen til
aktarperspektiver og forestillinger om det intengjte og normative. Retorikkstudier har ofte

veert opptatt av aktagrers hensiktsmessige og nedettadferd, men ogsa normer for

sprakbruk og argumentasjon. Perspektiver basemgdingskonstruksjon og diskursanalyse
bidrar i hovedsak til & heve blikket "over” aktgeeng er forankret i teoretiske refleksjoner

der den allmenne meningsdannelsen i samfunnenféikéig plass. Men det innebaerer som

nevnt, ikke at “retorikk” og “meningskonstruksjoréller “retorikk” og “diskursanalyse”

oppleves som motsetninger.

| avhandlingen betraktes dette som ulike sideraammse sak. En grunnleggende forutsetning
er imidlertid at retorikken tilpasses de teoretigkeutsetningene som ligger til grunn for
diskursanalysen og avhandlingen. Dette har ikke kiedtr vanlig. Diskursanalyse har ofte blitt
oppfattet som en motsetning til etablerte humaskstivitenskapstradisjoner som retorikk og
hermeneutik’ | en del tilfeller har de prinsipielt viktige fdgellene kommet eksplisitt til
uttrykk, og har fatt sa stor plass at enhver foomtifnaerming har blitt vanskelig. | starre grad
har motsetningen veert implisitt til stede. Reseattaar gjerne veert at de ulike tradisjonene har
eksistert atskilt med relativt fa referanser tierandre. | praksis har allikevel en del studier
basert pa de forskjellige forskningstradisjonemamftatt som relativt like. Det gjelder
retoriske studier som i stor grad vektlegger kostehk, og diskursanalyse som har

" Dette er naermere omtalt i kapittel 3 om avhandiiregteori og metodologi, og i metodedelen i kalpitte
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hovedvekten pa tekstneere analyser. To av diskuysikeane som er sentrale i forhold til
avhandlingen, star for klart tekstneere tilneermingeet gjelder Reinhart Koselleck og
Norman Fairclough, og i deres forskning kan detevamnskelig & trekke grenser mellom

retorisk analyse og diskursanalyse.

Utdanningssystem

Begrepet "utdanningssystem” brukes i forskningssmatene for & beskrive det aktuelle
"feltet” for analysen. “Utdanningssystem” represeat det hgyeste generaliseringsnivaet av
de alternative, aktuelle begrepene. Det vurderem d$mst egnet til & betegne den
sammenhengen som avhandlingen forholder seg til,agea til & avgrense den fra samfunnet
forgvrig. | det empiriske materialet er ellers saensetninger med "skole”, "undervisning” og
"oppleering” brukt for & beskrive "helheten”. Deelyjer for eksempel begreper som "skole-”,
"undervisnings-" eller "opplaeringssektoren”. Dissmses imidlertid & ha en sterkere
forankring i deler av det aktuelle "feltet” enn detlanningsbegrepet har og har hatt. Selv om
"utdanning” i stor grad har dreid seg om virksongmeetter grunnskolen, er det ofte blitt

brukt som samlebegrep som omfatter alle nivaene.

Nar "utdanningssystem” pa denne maten brukes samominet kategori i avhandlingen, er
det ellers en intensjon at det skal framsta sormibegrep” og ikke et "verdibegrep”. Et slik
skille er grunnleggende innen systemteori. Niklabrhanns teori om sosiale systemer bygger
pa strengt "form-logiske” eller "differens-logiskedistinksjoner (Rasmussen 2004: 245).
Systemteoretikere bruker begrepet "utdanningssysfema betegne et system pa linje med
andre samfunnssystemer som er utdifferensiert mbeterne samfunnet. Den samme formen
for logikk er brukt i forhold til pedagogikkens kijebegreper. De er reformulert med sikte pa
a gjare dem til "systematiske begreber i stedewéerdibegreber” (Qvortrup 2001: 92). Slik
har systemteoretisk begrepsbruk fungert som envaete referanse i arbeidet med
avhandlingen. | utgangspunktet kan det synes pmuditisk at begrepet "utdanningssystem”
ogsa brukes i flere av de offentlige plandokumemteom er analysert i arbeidet med
avhandlingen. Men det er et viktig poeng at begrejaei betydelig grad framstar som et
"substansbegrep” eller "verdibegrep”, og ikke eirfhbegrep”.

Ellers er analysene i avhandlingen i utgangspurikket innrettet pa utdanningssystemet i sin

helhet, men er i farste rekke konsentrert om grkmles. | forhold til de enkelte tekstene er
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det imidlertid ikke holdt strengt pa dette skilletis det dreier seg om vurderinger som har

blitt betraktet som relevante.

Tidsperiode

Med basis i de formulerte forskningsspgrsmaleneemsags studiene i hovedsak til et utvalg
av tekster fra 1980-tallet og framover. Dokumeritartidligere perioder er i en viss grad
trukket inn fordi de er opplevd som nyttige refesan

2.3.1 Analysenivaer og empirisk materiale
Delspgrsmal 1:
» Hvordan framstilles den nye teknologien, den pedae virksomheten, samfunn og

samfunnsutvikling i leereplaner og stortingsmeldimiggndlingsplaner?

Det farste delspgrsmalet angir et todelt fokusafisalysene. Det skilles mellom pa den ene
siden de grunnleggende pedagogiske aktiviteterkmles og hvordan den nye teknologien
relateres til disse, og pa den andre siden de memoalnede perspektivene pa samfunn og
samfunnsutvikling slik de kommer til uttrykk i tdkse. Samfunnsperspektivene inneholder
ogsa allmenne beskrivelser av teknologi- og skelklimng. Denne todelingen innebaerer et
skille mellom mikro- og makronivd, og den speilet tadisjonelt skille mellom
utdanningspolitikk og de pedagogiske eller did&itisoverveielsene knyttet til skole-
hverdagen.

| avhandlingen fglger interessen for makroperspekie som en konsekvens av
diskursanalysens forutsetninger om at meningskoksjpnen ma forstas i forhold til
konteksten i videst mulig forstand. Samtidig er id@thandlingen formulert som en eksplisitt
malsetting & kunne vurdere meningskonstruksjonda aktuelle dokumentene i forhold til

grunnleggende samfunnsendringer (jfr. det tredispg@smalet).

Det empiriske materialet avgrenses til leereplamestortingsmeldinger/handlingsplaner, og i
trad med det formulerte hovedspgrsmalet dreieisdgtom dokumenter fra 1980-tallet fram
til i dag. Felgende laereplaner er lagt til gruMwnsterplanen av 198Taereplanen av 1997
og Leerelanen for kunnskapslgftéttilegg kommer to stortingsmeldingeBtortingsmelding
nr. 39 (1983-84): Datateknologi i skoleng Stortingsmelding nr. 24 (1993-94): Om

informasjonsteknologi i utdanningerFor & fa en nyere referanse for disse som for
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laereplanene, er og$&ogram for digital kompetanse 2004-2008kket inn. Det siste er en

departemental handlinspléh.

2.3.2 Analyseenheter og mgnstre av meningsfulle atm
Delspgrsmal 2:
e Hva er det som karakteriserer framstilingen i forav sentrale begreper og
argumenter, og er det mulig & avdekke mgnstre fom bom oppfattes som

meningsfulle utsagn?

Det andre delspgrsmalet peker ut analyseenhetefmnmi av sentrale "begreper” og

"argumenter”.

Sentrale begreper

Begrepsstudiene i avhandlingen gar i farste rekkelg grunnleggende karakteristikkene av
teknologien og omtalen av de pedagogiske aktivietel denne forbindelsen er det
framstillingen av den nye teknologien i pedagogsshknmenheng som er det sentrale, og
kapittel 6 er viet tendensen til at teknologien fiabli omtalt som "undervisnings-
hjelpemiddel”, blir gjort til "verktgy” for "leeriny Dette aktualiserer bredere studier av
ngkkelbegrepene som brukes i beskrivelsene av diggpgiske aktivitetene. De presenteres i
kapittel 7. Det er imidlertid ikke registreringen laegrepsbruken i seg selv som er viktig, men
hva den kan si om meningskonstruksjonen knyttet Wik av teknologi innen
utdanningssystemet. Det fordrer at begrepene sesdsb konteksten. P& den annen side
bringer avhandlingen inn Kosellecks erkjennelse aavde mest sentrale begrepene i
samfunnet, delvis i kraft av seg selv, har en aegjde innflytelse pa den generelle
meningskonstruksjonen (Koselleck 2004). Begrepsimulforstas pa bakgrunn av den
samfunnsmessige konteksten, men den har samtidigamriunnskonstituerende funksjon.
Tilsvarende er det i avhandlingen lagt til grunrkj@rnebegrepene i det empiriske materialet
har en konstituerende funksjon i forhold til demm&nne meningskonstruksjonen innen
utdanningssystemet.

| tillegg til Koselleck har begrepsanalysene i audiangen hentet impulser fra en rekke

studier av sprak- og metaforbruk. Et eksempel eor@e Lakoffs pavisning av ngkkel-

% Det empiriske materialet er naermere omtalt i pdnkt
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begreper og metaforers betydning for meningsdaenefxe i hverdagen og pa hgyeste
politiske niva (Lakoff and Johnson 1980; Lakoff B)OAnalysene av begrepsbruk og
argumentasjon er ellers influert av studier inneitisk diskursanalyse, i farste rekke av
Norman Faircloughs forskning (1992 og 1995), metillégg innferingsbgkér og flere

enkeltstudier innen kvalitativ tekstanalyse.

Argumentasjon

Studiene av enkeltbegrepene forutsetter som natvde ses som del av en stgrre kontekst og
dermed en mer omfattende argumentasjon. Den bredgremer sammenhengende
argumentasjonen blir gjort til hovedsak nar de klidke resonnementene settes i fokus i
kapittel 8, og nar det i kapittel 9 dreier seg amfunnsbeskrivelser og makroperspektiver pa

teknologi- og skoleutvikling.

Analysene av argumentasjonen forholder seg i ugantktet til de beskrivelsene som gis i
dokumentene. Det innebeerer i fgrste omgang en tre@nsy og systematisering av
argumenter. Videre bestar analysene i vurderingekaasistens og eventuelle motsigelser,
om framstillingen er preget av generaliseringegreklonkretiseringer og nyanseringer, og om
det er det motsetningsfylte og mangfoldige ellérrder entydige som framheves. De gar ogsa
pa om det er tvilen og spgrsmalene, eller det akiag svarene som vektlegges, og om det
legges vekt pa& muligheter eller lgsninger. Elldtsdet vaere viktig a forsgke a trekke fram

forhold som ikke tematiseres, eller som far enfpetiehandling.

Mgnstre

Bade for begrepsbruk og argumentasjon er det d$enfrakunne gi uttrykk for

variasjonsbredden, men i neste omgang blir detgaggile a komme fram til manstre for
meningsdannelsen. Dette dobbeltperspektivet kans si svare til Foucaults
kunnskapsarkeologiske prosjekt der blikket rettest finegularitet”"spredning” (Foucault

1972). Fokuset pa manstre for meningskonstruksjgrkes i tilknytning til de to siste

delspgrsmalene.

2 Det gjelder blant annet Svennevig, Sandvik og ¥4§D95) Tilnaerminger til tekst. Modeller for spraklig
tekstanalys@g Askeland et al. (2003)ekst i tale og skrift. Innfaring i tekstarbeid
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2.3.3 Brudd eller viderefaring
Delspgrsmal 3:
» Framstar meningskonstruksjonen i de aktuelle dokieme som viderefaring eller
brudd, og i hvilken grad og pa hvilke mater kanrengkne ses som del av en mer

omfattende samfunnsendring?

Vurderingen av viderefaring og brudd som det treffjesparsmalet legger opp til, forutsetter
et skille mellom den eksplisitte argumentasjonem s@mmer til uttrykk i tekstene, og hva
som kommer fram som resultat av analysene. Engvikispirasjon har veert Foucaults
genealogiske blikk basert pa "kontinuitet’-"diskmmtitet”. Genealogien danner ellers et
utgangspunkt for & problematisere vedtatte "sammheed hjelp av historien, for eksempel a
avdekke brudd i det som oppfattes som viderefgaggkontinuitet i forhold til det som
lanseres som nytt (Foucault 1972).

Vurderinger av endring forutsetter ellers mest myliesise og konsekvente beskrivelser av
de aktuelle fenomenene. Nar endringene skal sanwleth med samfunnsutviklingen,
fordrer det i tillegg en referanse til relevantanfstillinger av ulike samfunnstyper. Her er det
tatt utgangspunkt i Lars Qvortrups systemteoretibkéraktninger omkring samfunn og
samfunnstransformasjoner. Mer konkret innebaererbaskrivelser av hvordan ”industri-
samfunnet” avigses av "det laerende samfunnet”,vogdan disse samfunnstypene basert pa
en rekke spesifiserte kjennetegn, kan betrakteswusokn forskjellige (Qvortrup 2001).

Relevante beskrivelser av teknologien, teknologienslle og de pedagogiske
kjerneaktivitetene er ogsa hentet fra systemteofdet er allerede referert til framstillingen
av "teknologi” og "medier”. Det gjelder i tilleggvordan den nye teknologien ses i forhold til
den primzere utfordringen a handtere den gkende lesifeten, og den blir ikke tildelt noen
selvstendig rolle som drivkraft for utviklingen (@rup 1998). En presisering av hva som
kiennetegner de pedagogiske aktivitetene, er natigemordi sentrale begreper som
"undervisning” og "leering”, i sa stor grad blir tkiisom "(retoriske) verdibegrep” (Grepperud
2005: 195). Her bidrar systemteorien med altereatiog de er sett i sammenheng med de
dominerende perspektivene innen den pedagogisttisjoaen. Ellers er vurderinger av brudd
og viderefgring gjennomgaende tett koblet til Kbstds begrepsdistinksjoner
"begrep”/’motbegrep” og "generalisering’/’singulaering” (Koselleck 2004).
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2.3.4 Interdiskursivitet og hegemoni
Delspgrsmal 4:
« Framstar meningskonstruksjonen knyttet til utdags@ystemet som lik eller
forskjellig fra den som foregar i samfunnet elleeg; er det mulig & identifisere

hegemoniske former for meningsdanning?

| forbindelse med det siste delspgrsmalet om mekomstruksjonen knyttet il
utdanningssystemet i forhold til den i samfunnédrs| forutsettes det at analysen i hovedsak
begrenses til de utvalgte tekstene. Det leggesokietil komparative studier som involverer
et sett av andre tekster forankret i andre delsystei samfunnet. Det avgjgrende for
analysene har veert a avdekke eventuelle referarteaktuelle tekstene som peker utover
utdanningssystemet. Mer generelt dreier det seg domurdere om begrepsbruken og
argumentasjonen i dokumentene kan karakteriseresuak for utdanningssystemet, eller om

den alternativt kan anses som mer typisk for addteystemer.

En viktig inspirasjonskilde i forhold til disse gpmalene har veert studier av
"intertekstualitet”, "interdiskursivitet” og "rekdekstualisering” slik de er gjennomfgrt av
Norman Fairclough (2005a). Interdiskursivitet kas som en form for intertekstualitet og
innebzerer a sette fokus pa slektskapet mellom diskul forhold til de empiriske analysene,
er det gjennomgaende begrepet intertekstualitet \@bivli brukt. Rekontekstualisering kan
oppfattes som en viderefaring av dette, men metdesteekt pad endringsmekanismer og
pavirkning. Det dreier seg gjerne om hvordan er tyeningskonstruksjon utviklet innen en

bestemt kontekst "koloniserer” eller aktivt tilpassmeningsdannelsen i en annen kontekst.

Sparsmalet om hegemoniske former for meningsdarevinigtt koblet til teoretiske bidrag av
Ernesto Laclau og Chantal Mouffe (2001). Viktigerkjetegn ved hegemoniske diskurser er
at det etableres entydighet pa tvers av diskumertilligere har statt i et konfliktfylt forhold

til hverandre. De blir oppfattet som "sanne” oglVéelgelige”, og de har fatt karakter av a
veere "naturlige” og ikke sosialt skapt. Dette gjiet i neste omgang vanskeligere a etablere
motforestillinger. | forhold til Faircloughs begsmuk kan det vaere mulig a se for seg at en
hegemonisk situasjon innebaerer tilneermet sammemfa@llom ulike diskurser, og at
interdiskursiviteten dermed er stor. Med utgang&puirekontekstualisering” kan hegemoni
innebaere at en diskurs utviklet innen ett delsysté&oloniserer’” og preger menings-

konstruksjonen i andre delsystemer i samfunnet.
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2.4 Teori, metodologi og metode

| kommentarene til forskningsspagrsmalene er dete fleeferanser til diskursanalyse og
diskursanalytikere, noe som bekrefter en teoretigk metodologisk hovedforankring i
avhandlingen. De diskursanalytikerne som avhandhrigrholder seg til, er forskjellige, men
har viktige fellestrekk nar det gjelder teori ogtoumlogi som samsvarer med antakelser som
ligger til grunn for avhandlingen. En viktig utfordg er imidlertid at sentrale
diskursanalytikere pa prinsipielt grunnlag har tastand fra metodediskusjonen. Det blir
imgtegatt i avhandlingen. Teori, metodologi og rdetblir naermere behandlet i kapitlene 3
og 4. | det fglgende er det er lagt inn noen ineheld betraktninger i forlengelsen av

forskningsspgrsmalene.

2.4.1 Sosialkonstruksjonisme, antiessensialisme @dkttakelser av andre orden
Avhandlingen bygger pa et grunnleggende epistenskagyn om at mening konstrueres ved
hjelp av sprdket. Dette er uttrykk for en sosiatitouksjonistisk tenkning’ | det ligger ingen
fornektelse av en fysisk verden eller en pastand atnialt er sprak”, men derimot en
erkjennelse av at omverdenen far betydning og deretableres gjennom spraket. Det
medfarer imidlertid en dobbelthet. Spraket bidibatforme sosial praksis og omverdenen,
men det blir samtidig formet eller baerer preg awn dammenhengen det brukes .
Antiessensialismen bygger opp under antakelsentateteer i spraket mening etableres. Et
antiessensialistisk perspektiv innebzerer en auvisai at det er mulig @ komme fram til en
essens i verden, at en tekst eller et utsagn hapminnelig budskap som det er mulig &
avdekke, og at ordene harementliginnhold. Studiene av meningskonstruksjon forugsett

ellers iakttakelser av andre orden, det vil siteléeIser av iakttakelser.

%0 Begrepet "sosialkonstruksjonisme” har ingen alltvaseptert definisjon, men kan betraktes som en
samlebetegnelse for retninger som har en del feji@metegn, blant annet en kritisk innstilling fee vedtatte
"sannheter” og "selvfglgeligheter”, at forstaelseaehengig av den historiske og kulturelle konteksbg at
kunnskap og forstaelse er resultat av sosiale katgjonsprosesser der spraket har en ngkkelrolier B03: 2-
5). I en del tilfeller brukes "sosialkonstruksjomis” og "sosialkonstruktivisme” om hverandre. Buruker
konsekvent den fagrste termen. Den grunnleggend&jédien mellom konstruktivisme og konstruksjonisme
beskrives som todelt: "in the extent to which theividual is seen as an agent who is in contrdiief
construction process, and in the extent to whiahcounstructions are the product of social forcébee
structural or interactional (op.cit.: 20).
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Basert pA de samme forutsetningene er det trukketperspektiver fra systemteori. Det
gjelder beskrivelser av teknologi- og samfunnsuitvk men ogsd mer konkrete
begrepsavklaringer. En styrke ved den systemtatigetboegrepsbruken, er systematikken og
ngkternheten. Den er kommentert i forhold til begree “teknologi” og “medier”.
Framstilingen av de pedagogiske kjerneaktiviteténrdervisning” og leering” er ogsa
opplevd som fruktbar. De systemteoretiske resonn&me frigjgr begrepene fra sin
verdiforankring. Med utgangspunkt i systemteoretibletraktninger og sentrale begreper fra
de aktuelle diskursanalytikerne, er det utviklet bmgkrevet et sett av begrepsdistinksjoner

som har blitt opplevd som nyttige i analysene apieien !

2.4.2 Kvalitativ analyse med kvantitative elementer

Nar sentrale diskursanalytikere avviser metodegrséet fordi den knyttes til teorier og
tradisjoner som har som mal & komme fram til sannnkkap. Metode anses dermed som
uforenlig med en vitenskapsteori som bygger pa ahing og "sannhet” er noe som
konstrueres (Andersen 1999). En grunnleggende kejdd i avhandlingen er imidlertid at
det er behov for metodiske perspektiver og met@daskvisninger i form av konkrete grep for
hvordan det vitenskapelige arbeidet gjennomfgres. fbrutsettes dermed at det er mulig a
forene de metodiske tilneermingene og avhandlinggnsnnleggende metodologiske,
teoretiske og epistemologiske perspektiver sliledpresentert i forbindelse diskursanalysen.

Metodisk dreier avhandlingen seg i stor grad omlitatay tekstanalyse. Dette knytter i
utgangspunktet an til humanistiske vitenskapstjaks, men avhandlingen er ogsa pavirket
av den tilneermingen som har skjedd mellom humakistiog samfunnsvitenskapelige
disipliner. Basert pa de grunnleggende teoretiskmit§etningene i avhandlingen, settes
imidlertid de kvalitative analysene inn i en anrsammenheng enn det som tradisjonelt har
veert vanlig. Kvantitative elementer supplerer ogidgr de kvalitative analysene. Dette er
stimulert gjennom bruk av dataprogramvare som a@ealrktay. Analysene i avhandlingen er
pa denne maten bredt, vitenskapelig forankret og &l pakt med grunnleggende

utviklingstrekk innen forskningen de siste tiarene.

Analysen kan ellers karakteriseres som deskriptalgisk, og den tar i bruk bade induktive
og deduktive strategier. Tilnaermingen er deskriptien forstand at det legges stor vekt pa a

31 Se punktene 3.7 og 3.8.
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beskrive det aktuelle materialet. Den deskriptivanistillingen tar sitt utgangspunkt i
registreringer av de sentrale begrepene og argementtekstene. Det forutsettes imidlertid
ikke at verken registreringene eller beskrivelskane gjgres ngytralt eller uavhengig. Selv om
for eksempel en opptelling av begreper kan siesedevtiineermet eksakt og objektiv, sa
bygger den pa at det er foretatt et utvalg av mgreg gjerne en tolkning av begrepsbruken.
Begge deler er avhengig av stasted og perspekam. deskriptive framstillingen blir pa
denne maten en del av avhandlingens meningskosgirukDen meningsdannelsen som
avhandlingen innebaerer, kommer mer eksplisitt tlitykk nar sparsmalene blir tydeligere
analytiske og gar pa a avdekke mgnstre eller vardammenhenger, brudd og hegemoni.
Avhandlingen bygger allment pa en erkjennelse axitabskapelig arbeid utgjar en egen form
for meningskonstruksjon der konstruksjonsprosessgrferutsetningene for dem blir forsgkt

gjort sa transparente som mulig.

2.5 Forskningsspgrsmalene og den empiriske analysen

De relativt omfattende forskningsspgrsmalene og ulige teoretiske og metodiske
tilneermingene har gjort forskningsprosjektet korkpteSlik er det lagt vekt pa a favne vidt,
men det er ogsa foretatt avgrensninger, og deisetivsammenhenger teoretisk og metodisk.
| det foregaende er det pekt pa hvordan metodésramkret i de teoretiske og metodologiske
forutsetningene for prosjektet. | kommentarene semgitt i tilknytning til hvert av
forskningssparsmalene, er det trukket linjer titi®deori og empiri. Det har imidlertid ikke
blitt vurdert som fruktbart & disponere framstifjen av det empiriske materialet i henhold til
den logikken som forskningsspagrsmalene legger dpp gresentasjonen av avhandlingens
struktur gar det fram hvordan empirikapitlene iiss grad gar fra del til helh&t.l kapittel 6
og 7 er det et hovedfokus pa de sentrale begrepérskrivelsene av teknologien og de
pedagogiske aktivitetene. Tilnaermingen utvidesatibmfatte de didaktiske vurderingene i
stgrre bredde i kapittel 8, og samfunnsperspekidgemakroperspektiver pa teknologi- og

skoleutvikling i kapittel 9.

Slik kan hvert av kapitlene sies a ha en viss aie\ forhold til alle delspgrsmalene, men det
er ogsa forskjeller. Mens kapitlene 6 og 7 hakststrtilknytning til delspgrsmalene 1 og 2, er

kapitlene 8 og 9 mest relevante for spgrsmaleng &.0De enkelte kapitlenes relevans i

32 Se punkt 1.7.
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forhold til forskningsspagrsmalene, blir tydeliggjeroppsummeringene og drgftingene som
falger hvert av empirikapitlene. En samlet franisgl av de resultatene som avhandlingen
har kommet fram til i forhold til de formulerte &kmingssparsmalene, blir gitt i det

avsluttende kapittelet.

2.6 Avhandlingens format — monografi

| valget mellom artikler og monografi som format favhandlingen, har valget falt pa det
siste. Det er i utgangspunktet vurdert slik at ngsaben i det aktuelle tilfellet gir bedre
muligheter til & forholde seg til kompleksiteteddt empiriske materialet, men ogsa til a falge
opp de brede, tverrvitenskapelige perspektivene swetmandlingen legger opp til bade
teoretisk og metodisk. Monografien har dessutersgiabedre overens med den faktiske
forskningsprosessen som har bestatt i en stadiglimgkmellom teori og teoriutvikling pa den

ene siden, og metodiske utprgvinger og empiriskdyaar pa den andre.

Ved at publisering av artikler i vesentlig grad rfmrdr bruk av engelsk, har det ogsa blitt et
argument for monografi. Et hovedfokus pa det spgékil norske dokumenter i forhold til en
eksplisitt norsk kontekst, innebaerer analyser selvisigar pa unike kulturelle tradisjoner og
seeregne, begrepsmessige nyanser og konnotasjoise Br det gjennomgaende mer
utfordrende & forholde seg til i et annet sprak danhnorske. | det aktuelle materialet blir
utfordringene forsterket av at kjernebegreper ikke noen tydelig parallell pa engelsk, eller
de har en noe annen posisjon og forankring pa nemskengelsk. Opplaeringsbegrepet er et
eksempel pa det fgrste. Det har en dominerendengtibade ilLeaereplanen av 19909
Leereplanen til kunnskapslgftenen uten at det egentlig finnes noe tilsvarenelgrdp pa
engelsk. Oversettelser av begrepet gir det gjenn@er avgrenset, praktisk rettet betydning i
form av for eksempel "training” (Kirkeby 2003: 879)norske laereplaner blir det derimot
gjort til et overordnet begrep for a beskrive pextfgke aktiviteter i alle sammenhenger innen
utdanningssystemet. | tillegg kommer viktige foedkjr i maten begreper som pedagogikk og
didaktikk brukes pa (Nordkvelle 2004). Det sammeddgr leereplanbegrepet (Imsen 1997).

Samlet sett har dette talt i faver av monografi.dea annen side er det bade mulig og

gnskelig & utarbeide engelskpraklige versjonerlldtrmed arbeidet med monografien er det
ogsa lagt vekt pa & presentere deler av stoffetrinsjonalt. Det er i farste rekke gjort i form
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av paper-presentasjoner pa konferanser. Tankeibearfeide disse videre, noe som delvis er
gjort (Haugsbakk og Nordkvelle 2007). Det er aNigksett som en styrke farst & kunne
arbeide seg gjennom materialet og analysene medgrairen som ramme og i norsk

sprakdrakt.
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3 Teori og metodologi

Som det framgar av innledningskapittelet og besksan av forskningsspgrsmalene i kapittel
2, har diskursanalytiske tilneerminger veert en gikinspirasjonskilde i arbeidet med
avhandlingen. Diskursanalyse omfatter imidlerticspékter av muligheter. Kapittel 3 gir en
generell bakgrunn for diskursanalysen og presentereliskursanalytiske tilneermingene som
har hatt starst innflytelse pa arbeidet: Michel ¢aits diskursanalyse, Reinhart Kosellecks
begrepshistorie, den kritiske diskursanalysen adilk er utformet av Norman Fairclough, og
Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori. illegg til de diskursanalytiske
perspektivene har systemteori gitt viktige bidrag drbeidet. Med utgangspunkt i
systemteoretiske betraktninger og sentrale begrfepele aktuelle diskursanalytikerne, er det
utviklet og beskrevet et sett av begrepsdistinksjosom har blitt opplevd som fruktbare i
analysene av empirien. Det gjelder ikke minst hédd til ngkkelfenomener og —begreper
som undervisning og laering, teknologi og samfunnkling.

Sapass mange perspektiver gjgr avhandlingen kosplBenne “multiperspektivismen”
bygger imidlertid pa at de ulike vitenskapeligaadrmingene som avhandlingen forholder seg
til, har viktige fellestrekk bade teoretisk og nutngisk.

3.1 Diskursanalyse — bakgrunn

Diskursanalyse dreier seg generelt om studier edksgbruk og om hvordan mening skapes,
og den er basert pa et grunnleggende gnske ome&lka/thgnstre i sprakbruken (Wetherell et
al. 2001: 3). Dette er en sveert generell beskmrvelg diskursanalyse, men ekskluderer
allikevel en del etter hvert vanlige oppfatninger ddiskurs” neermest kan sta for nesten alt
som har med sprak og sprakbruk a gjgre. Denne kesrdigle og neermest intetsigende
begrepsbruken er det neerliggende a se som en kamsekav at "diskurs” og

"diskursanalyse” pa mange mater har blitt motebegrélargensen og Philips 1999: 9).
Diskursanalysen fares vanligvis tilbake til begyilsea av 1970-tallet og framstar som del av

en ny, bred spraklig orientering. Denne vendingen det spraklige falger imidlertid av en

lang utvikling innen ulike faglige disipliner.
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3.1.1 Den lingvistiske vendingen

Interessen for “"diskurser” vokser fram som del & sbom har blitt kalt "den lingvistiske”
eller "retoriske vendingen” innen vitenskapen (Gemussen 1999; Meyer og Agotnes 1994).
Den farste til & diagnostisere denne endringendearamerikanske filosofen Richard Rorty
med antologierThe Linguistic TurnRorty 1967). Som del av nyorienteringen ligger eet
erkjennelse av at ord og begreper ikke er fasteeds@r. Sprak kan ikke etablere mening og
lase den. Det spraklige uttrykket er avhengig amtéksten, hvem som ytrer seg, hvor det
skjer, nar og under hvilke omstendigheter. De dlediskursanalytikere forutsetter at vare
oppfatninger om verden er et resultat av sprakkgastruksjoner eller konsekvenser av
bestemte perspektiver. Vi far tilgang til "virkeigten” gjennom spraket. Dette skal i
hovedsak ikke forstas i retning av at "alt er sprélet er en grunnleggende aksept for at den
materielle verden finnes, men at den farst fardgtyy gjennom spraket. P4 denne maten blir
imidlertid sprak og sprakbruk et avgjgrende forhatthen samfunnsvitenskapelig og
humanistisk forskning. Det & ga inn i studiet askdiser betyr a ga inn i diskusjoner om
grunnlaget for hvordan kunnskap og samfunn bygigpsaksis er det allikevel stor forskjell
pa tilneerminger som karakteriseres som diskursaealpet kan pa den ene siden veaere
studier med basis i de omfattende samfunnsendringemn pa den andre, tekstnaere analyser
der konteksten spiller en mer begrenset rolle.Kaatdreie seg om analyser som bygger pa en
konsekvent polykontekstuell oppfatning av verdegp,som dermed er helt avhengig av det
aktuelle perspektivet som velges. Eller det kanevéart kritiske og politisk begrunnede
studier med utgangspunkt i definerte stastederdifkursanalyse har som mal & avdekke
skjulte, ideologiske mgnstre.

De nye perspektivene knyttet til den spraklige wegen og diskursanalysen, henger sammen
med et samfunn i endring, og de bygger pa erfaringg at etablerte begreper og kategorier
ikke lenger er dekkende eller kan gripe det sorerskpe synes a peke bakover mot en tapt
samfunnsorden. Det er ikke lenger grunnlag for detydighet og orden som har preget
vitenskapen og de "moderne” samfunnsinstitusjonbasert pa opplysningstidas idealer
(Bauman 1991). Det moderne samfunnets forestillinge sannhet, rasjonalitet og framskritt
settes under tvil og erstattes av begreper omydmyhet, usikkerhet og ambivalens.
Framskritt er pa mange mater det sentrale begrempt den baerende ideen for
industrisamfunnet, men “fortellingen” om framsleitgar i opplasning. Det er "ideen om den

problemfrie vekst, om mer av det samme, om velstanttygghet, den sikre motorveien inn i
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fremtiden” som ikke lenger holder (Frgnes og Bruis#@00: 30). Erfaringene med at
begrepene eller kategoriene ikke lenger strekkegjiir det naturlig a vurdere hvordan de har
oppstatt og den posisjonen de har fatt:

Tilsammen synes der at tegne sig en ny form forggpy der ikke blot sparger til
handlinger pa et felt, men spgrger til feltets madsparge pa, sparger til kategoriernes,
problemernes, problematikkernes, argumenternesaelemas og interessernes frem-
komst (Andersen 1999: 12).

Dette innebaerer et vitenskapsteoretisk skifte fnéologi til epistemologi. Ontologien tar
utgangspunkt i gjenstanden og forutsetter at aeies objektive og vitenskapelige sannheter.
Epistemologien derimot reiser spgrsmal bwordan”sannhetene” har blitt etablert. Slik vil
en diskursanalytiker sette fokus pa selve konsjomsprosessen i stedet for & forsgke a finne
ut hva som ’virkelig hendte”. "Sannhet” og “faktdlir problematiske termer. Mens det
tidligere hadde eksistert absolutte skiller mellitenskapen bygd pa "sannhet” og "fakta” og
for eksempel skjgnnlitteraturen basert pa "fomeflieller "fiksjon”, sa problematiseres dette
skillet i og med den spraklige vendingen. Sannhetgkta og sosiale realiteter i sin
alminnelighet ses i gkende grad som konstruertieddegges vekt pa at de har "rhetorical and
argumentative dimensions”: "The context of opingiwing is a context of argumentation”
(Billig 1991: 17). Mening etableres gjennom motsgger og retoriske forhandlinger, og
diskursanalysens rolle er pa dette grunnlaget Besiaktta og beskrive meningsproduksjonen

i samfunnet®

3.1.2 Historiske impulser

Diskursanalyse knyttes i hovedsak til den vitenskeqretiske debatten de siste 30 arene, men
forutsetningene for den kan spores lenger tilb&ete kommer til uttrykk pa ulike vis innen
de forskjellige vitenskapelige disiplinene.

Lingvistikken

Lingvistikken har bidratt med viktige impulser gjeam det som kan betegnes som en sosial
vending av den tradisjonelle disiplinen, et skite fokus fra sprak som system til sprak i
bruk. Dette nye synet pa sprak og sprakbruk voKstéen gjennom en kritikk av

strukturalistisk lingvistikk og av Ferdinand de Sswre som den sentrale skikkelsen. Innen

% Her stadfestes at "retorikk” og "diskursanalys&’mange mater kan oppfattes som to sider av samkngrs
punktene 2.2 og 2.3.
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strukturalismen som i stor grad formet det synetspédk som dominerte mesteparten av
1900-tallet, var det sprak som et abstrakt systertegn uavhengig av konteksten som var
framtredende. Fokus var pa den indre strukturedesgnnbyrdes forholdet mellom de ulike
elementene. Det skjer imidlertid en klar dreinimgen lingvistikken fra strukturalisme via
sosiolingvistikk der spraket knyttes til det sosjalg til kritisk lingvistikk hvor det sosiale blir

det primeere (Kress 2001).

Bakhtin og Volosinov

Bidragene fra Mikhail Bakhtin og Valentin VolosinBwepresenterer et tidlig eksempel pa
spraklig nyorientering. Deres bidrag har ikke ke lklar disiplinforankring. Selv om de
opplagt forholdt seg til lingvistikken, beveget sieg ogsa over i filosofi og litteraturteori. De
var allerede fra 1920-tallet inne p& hvordan speékmerket av ulike verdier knyttet fil
forskjellig sosiale grupper (Chouliaraki and Fasayh 1999; Maybin 2001). De satte sgkelys
pa hvordan sprak har "dialogisk” karakter, detsiiat ethvert utsagn forholder seg til andre
utsagn. | dette ligger forestillingen om det sonliaJiristeva seinere har betegnet som
"intertekstualitet” (Kristeva 1986; Aamotsbakken0Z(. Den enkelte stemme tar opp i seg
eller forholder seg til andre stemmer. Bakhtin wiriat “all words have the “taste” of a
profession, a genre, a tendency, a party, a p&tiework, a particular person, a generation,
an age group, the day and hour”, og at "each wastes of the context and contexts in which
it has lived its socially charged life” (Bakhtin 8B 293). Det var allikevel farst pa 1970-

tallet at Bakhtins tanker ble allment tilgjengefiog vestlige forskere.

Wittgenstein og Austin

Ludvig Wittgenstein og John Austins bidrag er ogksempler pa viktige impulser i forhold

til diskursanalysen. Begge var opptatt av manglenkfilosofiens begrep om sprak og
spesielt dens behandling av sprak som et absefdansesystem. De understreket den
praktiske, aktive bruken av sprak. Deres innflygekan i dag pa mange mater veere vanskelig
a oppdage pa grunn av at de fremmet synspunkter damofte tas for gitt (Potter 2001). En
av de sentrale metaforene som Wittgenstein inter@udor a gi uttrykk for sitt spraksyn, er
"sprakspill”. Det grunnleggende her er at sprakstilles som bestdende av ulike spill med

sine egne regler og mal, og at en sprakbruker rta ideg kjenne de ulike spillene

34 Bakhtin og Volosinov var naere kolleger og skrenesinest betydningsfulle verk pd 1920- og 30-tallet.
Bakhtin var den klart mest profilerte, og den sositértid har fatt mest oppmerksomhet. Det har ddjga
hevdet at verker hvor Volosinov er titulert somfédter, egentlig var skrevet av Bakthin (Maybin 2064).
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(Wittgenstein 1997). John Austin er opphavsmanbegrepet "talehandling” ("speech act”).
Det bygger pa at spraklige ytringer kan ha en fiorkstover det a beskrive virkeligheten og
gi uttrykk for bestemte falelser. Nar vi sier nadfgrer vi handlinger som ma forstas som del
av konteksten (Austin 1976). Austin knytter anAfittgensteins forstaelse av sprak som
kommunikasjonsmiddel — "en samling av redskapedéirsprakbrukende fellesskap”.
Samtidig plasserer Austin seg med "tale som hagtllimenfor en tradisjon som gar tilbake
til de greske sofistene og de romerske retorik€yoadheim 2001: 213).

3.1.3 Norsk debatt, diskursanalyse og dekonstruksjo

| norsk sammenheng er det et grunnleggende proatedat lenge manglet en omfattende og
konstruktiv debatt om diskursanalyse. Situasjonem v utgangspunktet preget av at
diskursanalyse ble mgtt med motstand i de viteraigg miljgene. Mange stgttet opp om
Jirgen Habermas sin sterkt kritiske vurdering agKiksanalytikerne” (Neumann 2001: 27-

28). Denne striden rammet alle typer "postmodereisimg farte til at postmodernisme-

resepsjonen i Norge skilte seg fra mange andre (Badsaak 1998: 9). "Postmodernistiske”
stramninger ble gjerne behandlet under ett, ogeksempel fikk grunnleggende forskjeller

mellom de vanligste diskursanalytiske tilneermingegedekonstruksjon lite oppmerksomhet.
Disse forholdene vil heller ikke bli inngaende betilat i avhandlingen, men i fortsettelsen vil
det veere fokus pa diskursanalytiske tradisjoner eppfattes som prinsipielt forskjellige fra

dekonstruksjon. Det innebaerer ikke noen nedvurdeaw dekonstruksjon. Det er mer en
konsekvens av at det legges vekt pa en annen miimgr og at diskursanalyse og

dekonstruksjon prinsipielt sett representerer telgellige strategier.

Begrepet dekonstruksjon stammer fra Jacques Derddda understreker at dekonstruksjon
ikke innebaerer noen form for analyse fordi den ikkeeduseres til enkle prinsipper. Med
diskursanalysen forholder det seg i utgangspunkisatt. Den "reducerer og henviser de
mange artikulationer til et bestemt spredningssyst¢Andersen 1999: 99). Selv om
diskursanalytikere ikke sgker ett samlende prinsifpstrukturalistene gjorde, og holder pa
et systems apenhet, sa dreier det seg om a fimedrspgsmenstre i form av diskurser eller
diskursive formasjoner. Der diskursanalytikere sipvil forsgke & plassere forskjeller i et
system, innebzerer dekonstruksjon i en ideell forivisé at innarbeidede forskjeller ikke
holder. Diskursanalyse og dekonstruksjon representdermed to helt ulike tilnaerminger,
men det er ogsa eksempler pa at de kombineresielstér Laclaus diskursteori gjgres de til

komplementaere strategier ved at dekonstruksjonelsrtika utpeke mekanismer som deretter
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studeres diskursanalytisk. Motsatt kan diskursamaiygi innspill til dekonstruksjon (op.cit.:
101).

Ulike forutsetninger og ulike faglige impulser koméxt med videreutvikling innen
forskjellige fagdisipliner, resulterer i et mangfahv alternative diskursive analysestrategier.
En naermere beskrivelse av muligheter vil derforevbait avhengig av hvilken type prosjekt
som skal giennomfgres og materialet som skal aeadgs

3.1.4 Ulike diskursanalysetradisjoner

Det er Foucault som betraktes som den mest serdrskersanalytikeren. Det innebeerer
imidlertid ikke at det med utgangspunkt i Foucaksisterer noe avklart utgangspunkt for
diskursanalyse. Foucault gir et lite systematidiebav diskursanalyse og gjer heller ikke
forsgk pa & komme fram til presise definisjonernH@ermer seg helst ngkkelbegrepene
giennom negative avgrensninger, altsa beskrivelgdva diskurseikke er. Det foregar ogsa
en utvikling i lapet av forfatterskapet, noe Foltaelv er apen pa. Han stiller seg gjerne
kritisk til tidligere synspunkter han selv har komimmed. Det gjelder ogsa i forhold til
diskursanalysen (Foucault 1972). Dette har deliis forklart som en bevisst strategi fra
Foucaults side, en understreking av det ikke-diefmived vitenskapelig virksomhet. Slik sett
kan han delvis sies a ha feilet gjennom faktiska @annet skole for diskursanalytikere, og ved
at hans bgker pd mange mater har blitt "idéhidterrmonumenter” (Andersen 1999: 28). Pa
den annen side har verkene gitt opphav til en retk@inger og anvendelser, og mangfoldet
av strategier er stimulert av de ulike historiskepulsene og faglige perspektivene som

danner grunnlag for diskursanalyse.

| sin antologiDiscourse Theory and Practicgererer Margaret Wetherell et al. (2001) med
seks mer eller mindre tydelige diskurstradisjori@enne kategoriseringen illustrerer bade
bredden av perspektiver og at det i noen tilfekmn veere vanskelig a trekke tydelige grenser,
men ogsa at vurdering av alternative diskursarsigttilneermingsmater er avhengig av eget
faglige stasted. | sin presentasjon av diskursiaysestrategier begrenser Niels Akerstram
Andersen seq til forskere som til tross for tydeligikheter ogsa kan spille sammen ved at de
har grunnleggende fellestrekk. Han tar utgangspurfikie diskursanalytiske perspektiver
knyttet til hver sin sentrale bidragsyter: det disganalytiske (Michel Foucault), det
begrepshistoriske (Reinhart Koselleck), det dideaetiske (Ernesto Laclau) og det

systemteoretiske (Niklas Luhmann). | Andersens ikdpitgjer de forskjellige programmer,
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men bygger pa en enighet nar det gjelder iakttakedls andre orden, antiessensialisme og
awvisning av kritikkbegrepet (Andersen 1999: 19-20Marianne Winther Jgrgensen og
Louise Phillips introduksjon til diskursanalysemndmest omfattende i nordisk sammenheng,
legges hovedvekten pa tre retninger som kan dannenkgg for en "multiperspektivistisk”
tilneerming (Jgrgensen og Philips 1999: 12). DeldgjeErnesto Laclau og Chantal Mouffes
diskursteori, kritisk diskursanalyse og diskurspgki. Innfaringsbgkene i diskursanalyse
viser pa denne maten stor bredde, men ogsa temdéhsgela ulike tilneerminger spille
sammen. | det fglgende gjennomgas de relevanteadede fra Foucault, Koselleck,

Fairclough og Laclau/Mouffe i forhold til arbeidated avhandlingen.

3.2 Foucaults diskursanalyse

Michel Foucaults verk har dannet et viktig utgangsq for en rekke diskursanalytikere, og
er slik et sentralt referansepunkt for de fleste sdl ta i bruk diskursanalyse. Pa den annen
side er Foucaults diskursanalytiske tilneerming smwnt vanskelig a forholde seg til. | sin
mest omfattende framstilling av diskursteoriemhe Archaeology of Knowledgeser han
selv til dette i forhold til begrepsbruken: "(.ipstead of gradually reducing the rather
fluctuating meaning of the word “discourse”, | lee# | have in fact added to its meanings”
(Foucault 1972: 80). Foucault kan gjerne ogsa lanfmslag til definisjoner eller negative
avgrensninger av begreper, for sa i neste omgangldematisere dem. Det har gjort at flere
neermest har betraktet boka som “uleselig” (Jordi2d®1: 184). Det er ellers understreket
hvordan Foucaults verk, mer enn teori, framstar sesnltatet av "en raekke analysestrategier
0og analysestrategiske overvejelser” om periodigenn avgrensing av diskurser og
konstatering av brudd (Andersen 1999: 30). Men efldrar ogsa opplevd nettopp
problematiseringene som en styrke ved Foucaultsjghto Han sgker ikke a oppheve
motsetningene og paradoksene. Han gnsker ikkerigaueller omga problemene, men mgter
dem gye til gye” (Jordheim 2001: 204).

3.2.1 Diskursive formasjoner — regularitet/sprednimg og viderefaring/brudd

En hovedinteresse hos Foucault er regler og prakmms regulerer "diskursen” i ulike
historiske perioder. Foucault analyserer tekster e¢presentasjoner, men har hovedfokus pa
en helhetlig diskursformasjon som en bestemt tekst praksis tilhgrer. Han peker pa

hvordan sannheter eller kunnskap etableres og tippldes av "diskursive formasjoner”, og
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han viser for eksempel hvordan mental sykdom ikkeneobjektiv stgrrelse uavhengig av den
historiske konteksten som produserer kunnskap om Qet var bare innenfor en bestemt
diskursiv formasjon at "galskap” kunne framsta sem meningsfull forestilling (Foucault
1972). De omfattende samfunnsendringene og larggeriske perspektivene er sentrale, men
Foucaults tenkning star i klar motsetning til tsjdinelle oppfatninger blant historikere med
vekt pa "trans-historical continuities” (Hall 200I5). The Archaeology of Knowledge
innledes med et angrep pa etablert historieskriviiagicault peker pa behovet for a fokusere
pa "the phenomena of rupture, of discontinuityhe'tincidence of interruptions” og “the
displacements and transformations of concepts”¢&oltt 1972: 4). Historieskriving skal ikke
lenger dreie seg om & "memorere” og tolke histeridikumenter med sikte pa a finne fram
til deres egentlige mening eller & avgjgre om deefier sannheten. Dokumentene skal
bearbeides, settes i forhold til hverandre og earrast kontekst for a etablere nye
sammenhenger. Historie innebeerer a trekke inn "ssmfielements that have to be grouped,

made relevant, placed in relation to one anothéoruo totalities” (op.cit.: 7).

Basert pa Nietzsches historiekritikk formulerer Eawit ogsa en “genealogisk
analysestrategi”. Den genealogiske og den kunnskapslogiske analysen har ofte blitt
presentert som metodologiske tilnserminger somrélhm ulike perioder hos FoucaditDet
har ogsa blitt hevdet at det genealogiske prodjelkiglle veere begrunnet i det Foucault har
ansett som svakheter ved diskursanalysen basent gisd pa en strukturalistisk tilnaerming.
Det har blitt framstilt som "en teoretisk presisgriog radikalisering av motsetningen mellom
det diakrone og det synkrone” (Jordheim 2001: 2D8kerstram Andersens framstilling blir
derimot den genealogiske analysen vurdert som kapssrkeologiens historiske dimensjon.
Der kunnskapsarkeologiens blikk tar utgangspurfktskjellen "regularitet”/’spredning”, er
genealogiens blikk basert pa "kontinuitet”/"diskioniitet” (Andersen 1999: 52). Med basis i
genealogien stiller Foucault spgrsmalstegn vedudsske selvfalgeligheter. Det dreier seg om
a problematisere de aktuelle diskursene ved atiiseke til forholdene de er etablert under,

og om & opplgse samtidas "sannheter” ved hjeldsturien.

3.2.2 Flertydige begreper
| hovedsak erThe Archaeology of Knowledgeiet en presentasjon og drgfting av
diskursanalysen basert pa grunnleggende skilletomefutsagn”, "diskurs” og "diskurs-

% Flere refererer til totalt fire perioder nar dgglder Foucaults utvikling: en heideggeriansk, Bealogisk, en
genealogisk og en etisk (Dreyfus and Rainbow 1982sen 1999).
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formasjon”, de fundamentale begrepene i Foucaulgsinaentasjon. "Utsagn” knyttes av
Foucault til den minste meningsbaerende enhet iskuis. En "diskurs” framstilles litt vagt
som en gruppe av utsagn som tilhgrer samme diskoragjon. Noe mer presist blir det nar
Foucault sier at termen kan defineres som "the gmiustatements that belong to a single
system of formation”, noe som gjgr det mulig & &eakm "clinical discourse”, "economic
discourse”, "the discourse of natural history” gugychiatric discourse” (Foucault 1972: 107-
108). Men begrepsbruken er ikke entydig. Foucaulkdr "diskursformasjon” nar det blant
en rekke utsagn kan beskrives et system for sprgdniar det blant annet kan defineres en

regularitet mellom objekter, typer av utsagn, bpgresller tematiske valg (op.cit.: 38).

Ilkke overraskende har Foucaults begrepsbruk i déomyndelsen skapt bade uklarheter og
problemer. Hos Foucault kan det i ulike sammenhengere vanskelig & forsta hva som
egentlig menes med "diskurs”, noe som ogsa bidrar gjgre skillet mellom "diskurs” og
"diskursformasjon” problematisk. Som nevnt foran, kan det ogs& oppfattes som en
problematisk side ved Foucaults verker at de hauastklart forhold til forandring og
utvikling. Hovedvekten blir liggende pa beskrivelse diskursformasjoner og pa bruddene i
forholdet mellom de ulike formasjonene. Hva sominggr endring, gar Foucault, i
motsetning til bade Koselleck og Fairclough, i nindjrad inn pa. Dette framstar som en
viktig forskjell i forhold til avhandlingen. Det eellers reist kritiske innvendinger mot
Foucaults "monolisme”, tendensen til "at identifieeét og kun et vidensregime i hver
historisk epoke”. Det vanlige er & operere med ar rRonfliktfylt bilde med flere

konkurrerende diskurser (Jagrgensen og Philips 122p:

Foucault stiller generelt strenge krav til a driliskursanalyse. Det ideelle kravet er at man
ma lese og studere alt tilgjengelig (Andersen 19%F). De assosiasjonene og henvisningene
som utsagnene gir grunnlag for, skal falges satlanm mulig i bade tid og rom. Det blir
derfor viktigere & ga i bredden enn i dybden. Angrénger i form av konsentrasjon om et
tema, enkeltdokumenter eller en periode bestenfoydnd, vil ikke veaere tilfredsstillende.

Slutninger om en diskursformasjon og dermed hvordem bgr avgrenses tidsmessig, hva

% Kanskje er dette ogsa noe av grunnen til at fsegipel Neumann i sin innfgringsbok om diskursaresilgse
skiller mellom disse begrepene (Neumann 2001: 1&kgrstram Andersen viderefarer Foucaults tredelngn
har en mer apen definisjon av diskurs som uttrgkkdet endelige faktisk afgraensede korpus af udsagn er
formuleret” (Andersen 1999: 40-41). "Diskursen” begger seg til & veere diskursanalytikerens arkan D
prinsipielle forskjellen mellom "utsagn” og "diskaformasjon” er imidlertid tydelig. Mens utsagnermssigivt
eksisterer, s& er regulariteten en konstruksjonetainleres gjennom diskursanalysen.
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som utgjgr de viktige temaene og dokumentene, &est frekkes nar alle relevante utsagn er
tilgjengelige. Foucault gnsker heller ikke & begeeanalysene til en bestemt type materiale.
For han er dagbgker like viktige som kanoniske vérkine studier av psykiatrien som ny
disiplin pa 1800-tallet, forholder Foucault seg it diskursiv formasjon som kommer til
uttrykk pa ulike mater i organiseringen av samfunri@en manifesterer seg i sveert
forskjellige typer utsagn, "in legal texts, in liggure, in philosophy, in political decisions, and
in the statements made and the opinions expressally life” (Foucault 1972: 179).

3.2.3 Relevans

Foucaults diskursanalytiske tilneerminger framstén gelevante for avhandlingen pa flere
mater. Det gjelder hans framstiling av de allmerpremissene for diskursanalyse og
kritikken av tradisjonelle humanistiske vitenskapdisjoner slik den kommer til uttrykk i
behandlingen av historieskriving. | tillegg omfatteet vektleggingen av makroperspektiver,
hans kombinasjon av det synkrone og diaktgregy den plassen han vier det motsetningsfylte
og paradoksale. | forhold til studier av eget, eimskimateriale, virker det med referanse til
Foucault fruktbart & skulle kombinere et arkeolkditkk som tar utgangspunkt i forskjellen
regularitet/spredning, og et genealogisk blikk bapé kontinuitet/diskontinuitet. De ulike
plandokumentene danner utgangspunktet for & beskeigulariteter i spredningen av utsagn
og eventuelt hvordan disse framtrer ulikt pa faeHlige tidspunkter. Det dreier seg mer
konkret om hvordan bruken av ny teknologi innenantdngssystemet framtrer i ulike

dokumenter pa ulike tidspunkter.

Genealogien gir ikke grunnlag for kausalforklaringmen kan brukes til & arbeide med
slektskapslinjer og koblinger til de sammenhengeom de aktuelle diskursene er etablert
under. P4 denne maten kan vedtatte "sannheterlgonaliseres ved for eksempel & se etter
eventuelle brudd i forhold til det som presentes@® en viderefgring, og kontinuitet i forhold
til det som lanseres som nytt. Det innebaerer paetensiden a studere i hvilken grad og pa
hvilke mater beskrivelsene av "unikt nye” teknokig Igsninger ogsa viderefarer
tradisjonelle oppfatninger. Pa den andre sideredd®t seg om a vaere oppmerksom pa brudd
i det som framstilles som en kontinuerlig utviklinget siste gjelder for eksempel nar det
framtidige "kunnskapssamfunnet” beskrives som atengfgring av det etablerte samfunnet
med IKT som et ekstra tillegg og en hoveddrivkraft.

37| denne sammenhengen blir det av underordnet bietyct det er forskjellige oppfatninger om Foutsul
forhold til de to ulike tilneermingsmatene.
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Foucault bidrar videre med en allment viktig presisy av at alle forsgk pa a beskrive
"virkeligheten” vil veere konstruksjoner. Det gjetdegsa en forskers framstilling som del av
en diskursanalyse. Slik bygger avhandlingen i beltgydgrad pa Foucaults iakttakelser og
innsikt, men de er bygd ut og supplert med andrspektiver som delvis kan sies & sta i
motstrid til Foucault. Det gjennomfarte prosjeksé&ider i tillegg mot viktige forutsetninger
for Foucaults diskursanalyse nar det gjelder valgempirisk materiale. | stedet for i
Foucaults and & skulle forholde seg til "alt” relav materiale, er det lagt opp til et begrenset
utvalg av tekster. | dette ligger det videre eropiering av mer tekstnaere perspektiver som
gar utover det Foucault la opp til. Av de diskuadgtiske tilneermingene som avhandlingen
forholder seg til, har det i denne forbindelsen tvaaer & hente i Faircloughs kritiske

diskursanalyse og Kosellecks begrepshistorie.

3.3 Begrepshistorie

Hos historikeren Reinhart Koselleck er det i utganmktet ikke som hos Foucault diskursen
som star i sentrum, men "begrepene”. Koselleck”gggrepene” en basal betydning for
etableringen og utviklingen av samfunn, og han taieser at "without common concepts
there is no society” (Koselleck 2004: 78)Der Foucault er opptatt av det "syntaktiske”, av
regelsystem, orden eller regularitet, legger Keséllvekt pa det "semantiske” (Jordheim
2001:142)*° Til forskjell fra Foucault setter Koselleck ogsddeing i sentrum ved & gjgre det
"temporale”, forholdet mellom fortid, natid og fraich til en hovedinteresse.

Det géar et grunnleggende viktig skille for Koselemellom "begrep” og "ord”. Ord kan
bestemmes gjennom definisjoner og oppfattes sopuiget nar de brukes. Begreper derimot
er alltid flertydige og ma fortolkes, og behovet fortolkning og omfortolkning gker nar
samfunnet endres. Dette fortolkningsrommet utgjiiktig felt for politikk og politisk
handling, men dermed ogsa for samfunnsutviklingseBa pa Kosellecks tenkning kan
samfunnets konstitusjon studeres som "en semakéskp om det politiske og sociale, en
kamp om at definere, forsvare og beseette begrepsgtdesnstruerede positioner” (Andersen

3 Reinhart Koselleck startet utviklingen av sin legrphistoriske tilnserming pé slutten av 1950-taBeka
Futures past. On the semantics of historical t{2@04) som har statt sentralt i arbeidet med adlivagen, ble
opprinnelig utgitt pa tysk i 1979. Den kom fgrseng i engelsk versjon i 1985. Boka bygger pa fledeag som
Koselleck skrev i lgpet av 1960- og 70-tallet.

39 Foucault kan sies & veere opptatt av det "sosiostska”, men ikke det semantiske i lingvistisk farsd.
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1999: 66). Koselleck har pa flere mater blitt opplessom relevant i forhold til avhandlingen.
Det gjelder hans allmenne perspektiver pa betydmiray de sentrale begrepene i samfunnet
og hans studier av hvordan de har oppstatt ogutlitklet. Det omfatter i tillegg hans relativt
enkle analyseapparat med utgangspunkt i begregspar'generalitet” og "singularitet, men

ogsa "begrep” og "motbegrep”.

3.3.1 Erfaringer/forventninger og generalitet/singlaritet

Koselleck knytter begrepshistorien til de omfateerdstoriske endringsprosessene og tar i
farste rekke utgangspunkt i overgangen mellom denéderne og moderne. Han redegjar
dermed for oppkomsten og utviklingen av begrepan foemdeles star helt sentralt i
beskrivelser av teknologi- og samfunnsutviklingaril annet “framskritt” og "frihet*°
Samtidig viser han til de prinsipielle endringenebégrepsbruken som kjennetegner
overgangen til det moderne, eller det han betefideuzeit”. Mens de sentrale begrepene
tidligere hadde veert forankret i "erfaringer”, btle na i stor grad knyttet til "forventninger”
om noe nytt: Neuzeitis first understood asreeue Zeifrom the time that expectations have
distanced themselves from all previous experierig@selleck 2004: 263). | farmoderne tid
hadde planlegging for framtida i hovedsak tatt gigangspunkt i erfaringer som gjerne var
opparbeidet gjennom generasjoner, og eventuelleinged hadde foregéatt over lang tid.
Tekniske innovasjoner ble tilpasset eksisterendedidoner og erfaringer. "Neuzeit”
innebeaerer forventninger om en ny og bedre verdem foyter med etablert praksis.
Forventningene blir fremmet av opplysningstidassilfer og danner grunnlaget for den
franske revolusjon, vitenskapelige og teknologisiteinninger. Begrepet "framskritt” tar opp

I seg alt dette, og betegnes av Koselleck som fitlse genuinely historical concept which
reduced the temporal difference between experiemck expectation to a single concept”
(op.cit.: 268).

Nar begrepene pa denne maten frigjgres fra erfangg knyttes til forventninger,
allmenngjgres de og blir mindre spesifikke: “(... tdegree of abstraction rises for many
concepts, since it is only this way that the grayvaomplexity of economic, technological,
social, and political structures can be graspeayrBpene far mer karakter av overskrifter

eller slagord — "catchwords” (op.cit.: 253). Deglgier for eksempel begreper som "frinet” og

“0 Reinhart Koselleck utga sammen med Otto BrunnaNegner Conze et omfattende 8-binds verk om
"historiske grunnbegreperGeschichtliche Grundbegrifféier beskriver for eksempel Koselleck over 70 side
historien til begrepet "framskritt” fra antikken ¢kelleck 1975).
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"demokrati”. Det innebaerer at mange kan gi siduitsing til dem, men danner ogsa grunnlag
for forsgk fra ulike hold pa & erobre dem og a @jdem til sine egne. | dette ligger det en
spenning mellom det Koselleck betegner som "geitetalog "singularitet”. Her star
generaliteten for en totalitet av meninger og dernem ngdvendig flertydighet. |1 den
“semantiske” og politiske kampen vil singulartiteere et mal: ”(...) historical agencies tend
to establish their singularity by means of gene@hcepts, claiming them as their own”
(op.cit.: 156). Singularisering innebaerer & gjgravkpa begreper basert pa sine egne
fortolkninger. Det er spesielt viktig & bli assosimed sentrale begreper som "demokrati” og
"frihet”. ** Koselleck nevner ogs& andre eksempler som hvdiidiken” for katolikker er
gjort ensbetydende metkreskirke, og at kommunistene pa samme mate har fogs#dgge
beslag pa "Partiet”. Slik blir det generelle ogrtfelige singularisert og knyttet til

enkeltaktgrers fortolkninger.

3.3.2 Begrep og motbegrep

Denne diakrone analysen knyttet til begrepers hest&ombineres hos Koselleck med
synkrone analyser av hvordan begreper forholdertiséyyerandre pa det semantiske feltet.
Det er sentralt hvordan et begrep star i forhdldttmotbegrep og tar betydning av det. Det er
ellers interessant hvordan Koselleck kobler ideememotbegreper med konstruksjonen av
politisk identitet. Et begrep skaper og markereeahet som bidrar til & definere en politisk
identitet, men er avhengig av motbegrepet som kanakrer en politisk identitet man tar
avstand fra. Bade begrepet og motbegrepet virkemeld konstituerende i forhold til
identiteten. Koselleck uttrykker det pa falgendetendA political or social agency is first
constituted through concepts by means of whichrdumscribes itself and hence excludes
others, and therefore, by means of which it defite=f’ (Koselleck 2004: 155). Videre er
Kosellecks péastand at konstruksjonen av identiteaditid involverer asymmetriske
klassifikasjoner. Identitet skapes i asymmetrislieagjoner mellom “0ss” og “dem”.
Historiske eksempler er "borger” i forhold til "detar” og "Vesten” i forhold til "@sten”. Det
siste eksemplet viser ogsad hvordan et begrep kprettpoldes mens motbegrepet skiftes ut.
"@sten” har blitt erstattet med "kommunismen”, sogpen har blitt skiftet ut med "den

muslimske verden” (Andersen 1999: 74).

“1 Denne kampen fares fortsatt, og det er interegsaathvordan erobringen av frinetsbegrepet eskatralt i
amerikansk politikk slik George Lakoff viseWWhose Freedom? The Battle over America’s Most Itapotdea
(20086).
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Kosellecks konsentrasjon om utvalgte begreper bryilsynelatende med Foucaults
tilneerming der grunnleggende studier av diskursémjoner er det sentrale. Pa den annen side
er Koselleck ute etter begrepenes samfunnskongitde funksjon og deres forhold til de
omfattende samfunnstransformasjonene, i fgrsteerekiergangen fra det farmoderne til det
moderne samfunnet. Dermed dreier det seg om bagsepeetter Kosellecks oppfatning, star
sentralt i denne utviklingen. Kosellecks begrepar ketraktes som "knutepunkt” i et nettverk
av tekster og utsagn. Slik kan det veere grunnlag foevde at Kosellecks begrepshistorie er
beslektet med Foucaults diskurser (Jordheim 200@Q),log at hans arbeid med begreper og
motbegreper muligens kan sies & dreie seg likeanyet strukturelt eller diskursivt fenomen

som et semantisk (op.cit: 173).

Forskjellen i forhold til Foucault er imidlertiddglig nar det gjelder valg av analysemateriale.
Mens Foucault likestiller de fleste typer tekstgrm@ermest forutsetter at alt skal gjennomgas,
begrenser Koselleck seg til det han kaller "dengeple semantikk” i tekster som i stor grad er
spraklig gijennomarbeidet (Andersen 1999: 157). Andktige forskjeller er at Koselleck i
stgrre grad tar sitt utgangspunkt i historisk emgirog utvikling, og at han star for mer
tekstneere perspektiver. | det tekstnaere knytted d¢msellecks studier an til en retorisk
tradisjon, til studier av metaforbruk, mer allmepkealitative tekstanalyser, og ogsa en annen
diskursanalytiker som Norman Fairclough.

3.3.3 Relevans

Kosellecks arbeid har som nevnt, gitt viktige btk eget prosjekt. Det gjelder hans mate &
forholde seg til begreper pa, og den betydning giarde sentrale begrepene i forhold til
samfunn og samfunnsutvikling. Det omfatter ogsartian han lgfter fram begrepene i en
egen begrepshistorie, og maten han studerer dtapleg utvikling av begrepene pa. Det har
blitt vurdert som relevant a trekke paralleller lmel den begrepsmessige endringen som
Koselleck paviser i "Neuzit”, med det som na skjed overgangen til "kunnskaps-
samfunnet”. Og ikke minst har hans analyseenheteform av "generalisering’-
"singularisering” og "begrep”-"motbegrep” blitt ofyd som aktuelle. P4 bakgrunn av de
innledende beskrivelsene i kapittel 1, kan det &iesgjgre en tendens til singularisering nar
leeringsbegrepet i sa stor grad knyttes til ny tégio Det er ogsa interessant at det skjer

parallelt med at "leering” tydelig fremmes som mattsp til "undervisning”.

66



3.4 Kritisk diskursanalyse

Med sin versjon av kritisk diskursanalyse gir Nomizairclough i utgangspunktet uttrykk for
et gnske om a forene tradisjonelle, lingvistiskeatirminger til tekst med Foucaults "more
abstract approach” (Fairclough 1992a: 37). Hantréter en balanse mellom disse
perspektivene, og giennom hele forfatterskapetetpolder han kritikken av de som blir for
ensidig opptatt av ett av dem. Det gjelder pa dem siden de versjoner av diskursanalyse
"which are typically Foucaultian in inspiration”gsom begrenser seg til a identifisere ulike
typer diskurser. Pa den andre siden sikter hastudier som i hovedsak bestar av detaljerte
lingvistiske analyser. Fairclough star for det hbategner som analytical dualism”
(Fairclough 2005b: 916).

Dette innebeerer allikevel en tydelig distanse tduéault. Fairclough konstaterer at
diskursanalyse ikke er mulig uten "methods for wgsialg linguistic, semiotic and
interdiscursive features of texts in some detalj, at dette vil representere et problem for
mange samfunnsvitere uten bakgrunn innen lingWstiker sprakstudier. Denne mangelen
ma i sa fall kompenseres med et tverrdisiplinaemasheid (op.cit.. 927). Forskjellene i
forhold til Foucault blir enda tydeligere nar Féinaghs ideologikritiske perspektiver trekkes
inn, og nar han redegjer for diskursive og ikkekdisive elementer knyttet til sosial praksis.

3.4.1 Ikke-diskursive elementer og ideologikritikk

Fairclough framstiller diskurser som konstituererfde sosial praksis, men understreker
samtidig at diskurser ogsa er konstituert av sesfathold som er forankret i materielle

strukturer. Det sosiale har altsa pa denne matea digkursive og ikke-diskursive elementer,
og disse star ifalge Fairclough i et dialektiskhimid til hverandre. Eksempelvis er ikke en
families sosiale praksis noe som bare formes avddursive, men ogsa av materielle
forhold. Dette er noe som gjelder konstitueringen samfunnet mer allment: ”(...) the

discursive constitution of society does not emafrata a free play of ideas in people’s heads
but from a social practice which is firmly rooted and oriented to real, material social
structures” (Fairclough 1992a: 66). Pa denne magmmer Fairclough for at de materielle
strukturene har en viktig plass i den generelle inggkonstruksjonen i samfunnet, og slik
balanserer det diskursive. Pa den annen side Kadialektiske prinsippet bli noe uklart og

vanskelig & forholde seq til, og problemene fokstsrnar Fairclough i flere sammenhenger
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synes a privilegere ikke-diskursive framfor diskweselementer (Jargensen og Philips 1999:
74) %

En viktig side ved Faircloughs diskursanalytiskespektiver har veert ideologikritikken. Det
har veert et mal & skulle bevisstgjgre omkring santreegen mellom maktforhold og
hegemoniske diskurser med sikte pa handling ogimmdFairclough 1989). Den kritiske
diskursanalysen har ofte blitt rettet mot skjuttedlogiske mgnstre. Disse har gjerne framstatt
i form av allment aksepterte synspunkter, og Fairgh viser til hvordan common sense-
oppfatninger i stor grad har bidratt til & formerevédilder av verden. Han har pekt pa
ngdvendigheten av a utvikle en form for "criticahfuage awareness” som aktualiserer de
viktige spgrsmalene knyttet til sprak og makt (Elamgh 1992b). Det har i denne
forbindelsen vaert vanlig & peke pa slektskapeddil klassiske ideologikritikken pa 1970-
tallet (Jgrgensen og Philips1999: 166). Bade démmeen for ideologikritikk og Faircloughs
tendens til & prioritere ikke-diskursive elemenkem betraktes som utslag av mer tradisjonell

marxistisk tenkemate.

Faircloughs ideologiske forankring basert pa amalyss samfunnets materielle strukturer,
gjor forskjellen til Foucault tydelig. Mens Fouchuied utgangspunkt i et andre-
ordensperspektiv i prinsippet oppfatter verden smykontekstuell, slik at den dermed vil
framtre pa ulike vis avhengig av hvilke perspekdym velges, sa har Fairclough valgt et
bestemt stasted og perspektiv. Fairclough foreseattdet kan defineres en posisjon som kan
danne utgangspunkt for kritikk og for & avdekkeukkj ideologiske manstre i ulike typer
tekster. | avhandlingen har det ikke vaert aktudltle Faircloughs ideologikritiske linje, og
det er ikke gjort forsgk pa & avklare hvilken beiypd materielle strukturer har for
meningskonstruksjon. Oppmerksomheten har veert édnjittdet spraklige uttrykket — til det
diskursive. Pa den annen side har Faircloughs gombisn "analytisk dualisme” og dermed
en kombinasjon av det tekstnaere og den brede sasffustaelsen, veert en viktig ledesnor i

arbeidet. | tillegg har det blitt opplevd som relav & studere Faircloughs konkrete analyser,

*2| hvor stor grad Fairclough skiller seg fra Foutadenne forbindelsen, avhenger av hvilke tolkingv de to
som legges til grunn. Hos begge er det en visgldaa dette punktet. Nar det i avhandlingen lsggt pa
forskjellene, sa er det med utgangspunkt i denedfe oppfatningen om at Fairclough i praksis kares a
privilegere ikke-diskursive elementer, mens Foucantsatt kan sies & gjgre den diskursive prakgikdat
primeere. Dette gjelder i hvert fall hvis vi tar atgspunkt iThe Archaeology of Knowledger Foucault gir den
mest omfattende innfaringen i sin diskursanalytiskeerming. Materielle strukturer danner utgangsgdor
hva som sies, men far sin betydning giennom dekudisre praksisen: ” (...) the discursive practicaséna
certain priority because they "establish” relatitiesween the other types of relations” (Dreyfus Rathinow
1982: 63).
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og ikke minst anvende noen av hans mest sentratdysabegreper, i farste rekke

"intertekstualitet” og "rekontekstualisering”.

| denne sammenhengen kan det ellers vaere viktigegkanseg at det har skjedd visse
endringer i Faircloughs fokus, noe som ogsa kars sk ha sammenheng med
samfunnsutviklingen. Mens Fairclough i utgangspenkorholdt seg til et mer stabilt,
klassedelt samfunn, har han de siste arene i gkeratk studert nye trekk ved samfunns-
utviklingen. Han har blant annet konsentrert seg diskurser knyttet til "globalisering”,
"nyliberalisme”, "informasjonssamfunn”, "leeringssAhmn” og "kunnskapsbasert gkonomi”
(Fairclough 2005a: 76). Han har lansert en tilnaagnmhed fire sett av forskningssparsmal for
diskursanalytikere i transdisiplinaere prosjektethe” problems of emergence, hegemony,

recontextualization, and operationalization” (Flaitgh 2005b: 93243

3.4.2 Rekontekstualisering og intertekstualitet

Rekontekstualisering har statt sentralt i Fairclmugtudier av hvordan EU’s strategiske mal
blir "overfart” til og/eller "tilpasset” i de nye sdlemslandene i @st-Europa. Det gjelder
malsettingen i Lisboa-erklaeringen fra 2000 om aegjgU til “the most competitive and
dynamic knowledge-based economy in the world” @augh 2005a: 83). Begrepet
rekontekstualisering er hentet fra Basil Bernstaig, for Fairclough innebeerer det a
identifisere prinsippene for hvordan “eksterne” kdiser blir internalisert i nye
sammenhenger. Rekontekstualisering anses som ’@nization-appropriation dialectic”
(Chouliaraki and Fairclough 1999:94). Pa den eudersinnebaerer rekontekstualisering at
eksterne diskurser koloniserer nye omrader. Deromwstifingen om kolonisering har
Fairclough fra Jirgen Habermas. Koloniseringspisesesil veere avhengig av den status eller
hegemoniske posisjon den eksterne diskursen i gsgamktet har. Samtidig foregar det en
aktiv, indre tilegningsprosess der det nye settieshiold til det etablerte. "Kolonisering” og
aktiv "tilegnelse” er prosesser som gjensidig péairhverandre, og de kan lede til uforutsette

endringer og utfall. Fokuset pa rekontekstualigekan ellers ses som en videreutvikling av

3 Disse har delvis dannet utgangspunktet for Faigtiagine studier av "New Labour” (Fairclough 2000gr
setter han sgkelys pa oppkomsten av diskursen aw’INabour” og "The Third Way”, hvordan den
inkorporeres i en hegemonistisk strategi for forang) hvordan den p& en mate rekontekstualisenedera
overfgres fra innenriks- til utenrikspolitikk ognoen grad hvordan den operasjonaliseres gjennamitfgen
og implementeringen av politiske tiltak.
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temaer som "intertekstualitet” og "forandring”, sdmar statt sentralt i mye av Faircloughs

arbeid.

| sin behandling av “intertekstualitet” bygger Fdiugh pa Kristeva som introduserte
begrepet pa 1960-tallet, men samtidig Bakthinse¢arsiom dannet grunnlaget for Kristevas
bidrag (Fairclough 1992a: 101). Han trekker ogsa im@ Foucault, blant annet hans
papekning om at tekster alltid forholder seg tingidige eller historiske tekster (op.cit.: 39-
40). Intertekstualitet blir for Fairclough et utgmpunkt for & studere historisk endring: “The
concept of intertextuality sees texts historicaltlg transforming the past — existing
conventions and prior texts — into the present”dibp 85). Dette kan komme til uttrykk pa
ulike vis, men er spesielt tydelig ved sakalt "nfiesii intertekstualitet”, i tilfeller der "specific
other texts are overtly drawn upon within a texid.). | forhold til omtale av diskurser eller
diskursordener, bruker Fairclough ogsa begrepéeriiskursivitet”. Dette kan imidlertid ses
som en form for "intertekstualitet”. Fairclough gel selv & bruke "intertekstualitet” som den
allmenne, overordnede termen (op.cit: 104), ogedelette begrepet som gjennomgaende blir

brukt som del av de empiriske analysene i avhageitin

3.4.3 Relevans

Fokus pa intertekstualitet innebaerer at det legged pa det heterogene i tekstene, pa
analysemater som framhever "the diverse and oftetradictory elements and threads which
go to make up a text” (Fairclough 1992a: 104).etestualiteten er slik kilden til mye av den
ambivalens som finnes i ulike tekster. | avhandimger det i farste rekke den "manifeste

intertekstualiteten” som er aktualisert.

En mer spesifikk interesse har veert knyttet tilrepgt "rekontekstualisering” basert pa den
kiensgjerning at datateknologien i utgangspunkt&e ier utviklet for pedagogiske formal.
Ved innfagring av datateknologi innen utdanningssysit, var det derfor nagdvendig a
forholde seg til en ekstern diskurs. Knyttet til eimpiriske analysene er det en interessant
problemstilling hvordan denne diskursen blir inwisert. Det kan ogsa sies & utgjgre en form
for rekontekstualisering nar datateknologien ustikbrimeert for a bidra i forhold til mer
tradisjonell industriproduksjon, gjgres til en kjeteknologi i det nye informasjons- eller
kunnskapssamfunnet. Dette er perspektiver somlivildbrmere drgftet i avhandlingen. Her
vil imidlertid ikke malet som hos Fairclough veerstadere diskurser for eventuelt a skulle

avslagre bevisste forsgk pa "kolonisering”. Dethaller ikke innebeere a lete etter gkonomiske
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motiv, bestemte politiske agendaer eller ideolagisianstre. | hovedsak vil det vaere aktuelt &
se pa hvordan diskurser pavirker hverandre, og mmiskurs knyttet til utdanningssystemet
eventuelt viderefgrer en ekstern diskurs om tekgiolo

| denne sammenhengen kan det ogsa veere interéssandere om det er mulig & definere
hegemoniske diskurser. Fairclough tematisererre flammenhenger det "hegemoniske”, og
han peker pa sammenhengen mellom intertekstuatittegemoni der hegemoni er forankret
i materielle strukturer (op.cit.: 102). Det er naerenbehandlet under det fglgende punktet

hvor Ernesto Laclau og Chantal Mouffes hegemonigegtar sentralt.

3.5 Diskursteori

Ernesto Laclau og Chantal Mouffes hovedvetllegemony & socialist strategy. Towards a
radical democratic politic§2001), beskriver en diskursanalytisk tilneermingigoé flere vis
skiller seg fra de gvrige som er presentert féfaRor det forste er Laclau og Mouffes
eksplisitte malsetting a begrense seg til a draarintvikling, og deres bidrag omtales i
hovedsak som "diskursteof®. Det er ogsé reist som innvending mot flere av uege
diskursanalytikerne at de er teoretisk orientett,da befinner seg pa et relativt hayt
abstraksjonsniva og ikke har lagt stor nok vektiemetodiske og empiriske arbeidet. Pa den
annen side er det i avhandlingen vist til at badieckough og Koselleck har jobbet tekstnzert,
og at ogsa Foucault i stor grad har anvendt sinietiske perspektiver pa historisk materiale
og brukt historiske eksempler for & formidle sirorte Dette framstar som prinsipielt
forskjellig fra Laclau og Mouffe som bevisst hagtiaopp til en teoretisk tilnaerming uten

ambisjoner om a forholde seg analytisk til empiriskteriale.

For det andre er det et saerskilt kijennetegn vedalamg Mouffe at de ikke skiller mellom
diskursive og ikke-diskursive fenomener. Der Faiugh tar utgangspunktet i at sosial praksis

bestar av diskursive og ikke-diskursive-elementsy, Foucault i hvert fall i prinsippet

*4 Boka ble opprinnelig utgitt i 1985. Avhandlingeaserer seg pa andre utgave fra 2001. Presentasjdaen
falgende bygger i hovedsak pa deres felles hovidwgikke videreutviklinger som i farste rekke Lachar
sttt for i etterkant.

> Jacob Torfing understreker at termen "diskursasetljkke bar brukes fordi det er viktig & opprettteoen
skarp distinksjon mellom "formal linguistic techuies and the theoretical propositions of Laclauldodffe”.
Han bruker selv "diskursteori” i denne forbindelseren framhever at en mer fullstendig betegnelsmé&waert
"discourse-theoretical analytics”, basert pa atditeter seg om "a context-dependent, historicalraot
objective framework for analysing discursive forioas” (Torfing 1999: 12).
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forutsetter at ikke-diskursive strukturer har enfliytelse, sd oppfatter Laclau og Mouffe all
sosial praksis som diskursiv (Torfing 1999: 90)r Bet tredje setter de hegemonibegrepet i
sentrum av sin diskursteori og sgrger samtidig dorendelig frigjgring av begrepet fra
tradisjonell marxistisk tenkning (Andersen 1999).87et er Laclau og Mouffes behandling
av hegemonibegrepet som har blitt opplevd som mabstant for avhandlingen, og den vil

danne grunnlag for den videre presentasjonen & tb®retikernes bidrag.

3.5.1 Hegemoni

Laclau og Mouffes tar utgangspunkt i et begrep $ator grad hadde veert knyttet til en
marxistisk tradisjon. | den historiske gjennomgangélknytning til hegemonibegrepet viser
de til at begrepet ble introdusert fordi det bleplepd som ngdvendig for & supplere
tradisjonelle marxistiske oppfatninger om "histatimecessity”, og dermed relativt enkle
sammenhenger mellom samfunnets basis og overbyghiagau and Mouffe 2001: 7).
Begrepet ble videreutviklet av Antonio Gramsci sbnukte det som betegnelse pa "den
herskende konsensus i samfunnet”. Han poengtstggre grad at de hegemoniske prosessene
er avhengig av indre forhold i samfunnets overbygn{Jgrgensen og Philips 1999: 43).

Laclau og Mouffe gar sa videre og gjgr hegemordttijjennomfart diskursivt fenomen.

Det er i denne sammenhengen interessant at Foukkelbruker hegemonibegrepet. Pa den
annen side ligger det forestillinger om hegemongigde tilstander til grunn for Foucaults
beskrivelser av diskursformasjoners dominans ieulilstoriske epokéf. Fairclough derimot
bruker begrepet hegemoni i ulike sammenhenger.Kdastaterer pa den ene siden eksplisitt
at han viderefgrer Gramscis tanker (Fairclough 4992-92). | forlengelsen av dette gjgr han
det klart at hans forestillinger om hegemoni delves forankret i materielle
samfunnsstrukturer. Pa den annen side knytter hatil 4aclau og Mouffe og framstiller
kampen om hegemoni som en diskursiv kamp som fkoesinuerlig, og som utgjar et
"contradictory and unstable equilibrium”. Han visegsa til hvordan den hegemoniske
kampen kan studeres med utgangspunkt i "intertaksti, hvordan tekster "articulate prior
texts and conventions” og pa denne maten kan dokiameehegemoniske strukturer (op.cit.:
93). Koblingene til henholdsvis Gramsci og LacalolNfe kan oppfattes som en dobbelthet
hos Fairclough, og den kan sannsynligvis tilbakesatil hans skille mellom diskursive og
ikke-diskursive elementer i konstitueringen av siegiale. Det siste er foran beskrevet som et

¢ Muligens kan hegmonibegrepets tilknytning til niatisk tenkning ha hatt en betydning. A la veereuke et
slik begrep markerer en distanse til den marxistis&disjonen.
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noe uklart forhold ved Faircloughs diskursanalyistnaerming'’ | hovedsak er det vurdert
som mer relevant a ta utgangspunkt i Laclau og fésufedegjarelse for hegemonibegrepet.
Det forhindrer imidlertid ikke at "intertekstualttevil bli forsgkt brukt som utgangspunkt for

studier av hegemoni slik Fairclough har foreslatt.

3.5.2 Hegemoni og diskurs

| forhold til hegemonibegrepet gar Laclau og Mouffeundig inn i begrepets genealogi,
kritikken av den marxistiske tradisjonens bruk asgfiepet og forutsetningene for en
rekonstruksjon av begrepet pa en diskursteoretakigrm. Men de gir ingen enkel, kortfattet
definisjon av begrepet. Det de angir som avgjgrefodetsetninger for at vi skal kunne
operere med et hegemonibegrep, er "the presenastafonistic forces and the instability of
the frontiers which separate them”, og videre: 'phesence of a vast area of floating elements
and the possibility of their articulation to oppescamps” (Laclau and Mouffe 2001: 136).
Jacob Torfing har pa dette grunnlaget lansert énid@n som vil sta sentralt i forhold til de

empiriske undersgkelsene:

(...) we can define hegemony as the expansion ofeodrse, or a set of discourses,
into a dominant horizon of social orientation anttian by means of articulating
unfixed elements into partially fixed moments icantext crisscrossed by antagonistic
forces (Torfing 1999: 101).

Pa den maten understrekes likhetstrekkene mellagrepene "hegemoni” og "diskurs”: "Any

discourse is constituted as an attempt to domihatéeld of discursivity, to arrest the flow of
differences, to constitute a centre” (Laclau anduff®2001: 112). | begge tilfeller gar det pa
a etablere meningskonstruksjoner, og & skape @htgtiav flertydighet. Slik kan

hegemonibegrepet karakteriseres som "en fokusafimtiskursanalysens formal” (Andersen
1999: 97). Men hegemonibegrepet forutsetter atkbtikettes utover den enkelte diskurs.
Hegemoni innebaerer at det etableres entydighetgrd av diskurser som tidligere har statt i
et konfliktfylt forhold til hverandre. En vellykkétegemonisk "intervensjon” innebeerer at "én
diskurs igjen alene dominerer dér, hvor der fgr kanflikt, og antagonismen dermed er
opplast” (Jargensen og Philips 1999: 61). Dettgrhatalternative oppfatninger undertrykkes
og at det oppstar konsensus om en bestemt oppfasaim framstar som "den naturlige”
(op.cit.: 48). Akerstram Andersen viser for eksemfile hvordan samfunnsgkonomiens

forestillinger hegemoniserer eldrepolitikken pa @98llet. Dette kommer ikke fram i form av

47 Jfr. punkt 3.4.
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"et hierarkisk over-underordnelsesforhold, men gemhnemsaettelsen af en seerlig logikk i
selve konstruktionen og tilblivelsen af aeldrepkkén” (Andersen 1999: 98). Eldrepolitikken
blir p& denne méten et samfunnsgkonomisk anligg&hde

3.5.3 Relevans

| forlengelsen av dette har det i arbeidet med agliragen vaert sentralt & undersgke i hvilken
grad det er mulig & identifisere hegemoniske fornfi@r meningsdanning knyttet til
innfgringen av ny teknologi innen utdanningssysteni®et er allerede antydet hvordan
beskrivelser av teknologi- og samfunnsutviklingdisgonelt har veert preget av sterke
motsetninger mellom det som har blitt referert 8bm "teknologioptimister” og
"teknologipessimister”, mens de offentlige plandelantene innen utdanningssystemet har
veert preget av stor grad av konsensus. Dette imeebdet Torfing, basert pa Laclau og
Mouffe, beskriver som “articulating unfixed elemennto partially fixed moments in a
context crisscrossed by antagonistic forces”. Degidgke analysene vil ga naermere inn i
dette. Samtidig vil det i trdad med Andersens ekss#meprderes om det er mulig & se dette
som et resultat av at en ekstern diskurs hegenteniea mer tradisjonell utdanningsdiskurs.

En viktig inngang til & studere disse forholdenevaire analyser av intertekstualitet.

3.6 Videre begrepsavklaringer og systemteoretiskdikk

De diskursanalytiske perspektivene knytter an dilskningsspgrsmalene og gir relevante
analysebegreper for de empiriske undersgkelseneiikiig utfordring vil allikevel veere a
innarbeide en systematikk og konsistens i forhdldrtalysene av de sentrale fenomenene i
det empiriske materialet. Det gjelder de pedagagiskkkelaktivitetene og rammene for

disse, men ogsa begreper og forestillinger om tiekmog samfunn.

En forelgpig begrepsavklaring ble foretatt i tilkmyg til formuleringen av forsknings-

spgrsmalene i kapittel 2. Den ble i stor grad gjoet referanser til systemteori. En styrke ved
den systemteoretiske begrepsbruken er systematildgenngkternheten. Systemteorien
innebaerer samfunnsbeskrivelser som bygger pa tofdgsjonelle prinsipp som det moderne

“8 | punkt 3.1.3 ble det nevnt at Ernesto Laclau djskursanalyse og dekonstruksjon til komplementzere
strategier. Her kan studiene av hegemoni veereseingel. En diskursanalyse kan konkludere med at det
eksisterer en hegemonisk intervensjon. Den hegeskamiiervensjonen kan s& dekonstrueres ved atiskt v
hvordan den i utgangspunktet bygger pa flertydighetgensen og Philips 1999: 61).
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samfunnets dominerende form for differensiering’agldn 2006: 93). De systemteoretiske
perspektivene harmonerer med og utfyller de digab/tiske perspektivene som er lagt til

grunn. Luhmann og Qvortrup forholder seg ogsadikdntrale pedagogiske diskusjonene og
begrepene, og de systemteoretiske refleksjonemmnedforbindelsen danner en interessant

bakgrunn for toneangivende bidrag innen pedagdgiskning.

Det vil ikke bli gjennomfart noen inngaende samrwnhg av diskursanalyse og
systemteori, men flere har pekt pa de grunnleggékidetstrekkene mellom tilnaermingene til
diskurs og system (Hagen 2006: 122; Andersen 1992)*° Ellers framstar det som
paralleller i Foucaults og Luhmanns perspektiver mie utfordrer common-sense-
karakteristikker i samfunnet. Tilsvarende Foucaulisoblematisering av diskursive
selvfglgeligheter med basis i genealogfebeskrives Luhmanns tilnserming & vaere "kontra-
intuitiv’. Luhmann gir stringente framstillinger agamfunnets funksjonssystemer med
utgangspunkt i begreper som ikke er etablerte dmletradisjonen eller selvfglgeliggjorte
(Qvortrup 2006a). Luhmanns systemteori og de dsdaalytiske tilneermingene slik de er
presentert foran, har ellers i hovedsak et feltgangspunkt i at de bygger pa iakttakelser av
andre orden, antiessensialisme og avvisning aikkiniegrepet® P& den annen side er det
ogsa mulig & peke pa ulikheter. Det er en markerskfell pa utgangspunktet der
diskursanalytikere arbeider i forhold til lingvisite fenomener, og Luhmann forholder seg til
den allmenne systemteorien. Mens den lingvistiskéek kan sies & besta i et system av
relasjoner mellom tegn, innebaerer Luhmanns systdmka toverdilogikk av strengt binaere
motsetninger (Jacobsen 2004: 122).

Systemteoretiske samfunnsbeskrivelser far en deplas i avhandlingen. Dette omfatter
ogsa pedagogikkens kjerneaktiviteter "undervisningg laering”, som med Luhmanns
utgangspunkt frigjgres fra sin verdiforankring. Bmgsbruken er neert knyttet til den
omfattende samfunnsteorien. Grunntrekkene i Luhma@ori ble presentert i en rekke
artikler og bagker i lgpet av 1970-tallet, noe sdanbannet farte til at den ble karakterisert

som “konservativ’, "systembekraeftende” og som kitryor en "teknokratisk bevidsthed”

*9 Lars Qvortrup omtaler "diskurs” i luhmannsk spréd som "en socialt attribueret indskraenkning af
muligheder at forholde sig pa” (Qvortrup 2004: 179)

0 Se punkt 3.2.

*1 Se punkt 2.4.1. | punkt 3.4.1 er det imidlertidegjort for at Fairclough i denne forbindelsen ks & avvike
noe.

%2 Dette er naermere omtalt under punkt 3.6.1.
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(Rasmussen 2000: 9-10). Dette bildet ble delviggtrav Luhmanns motsetningsforhold til
Habermas. Habermas sine bidrag passet bedre overedsframherskende tendenser pa
1970-tallet i form av samfunnskritikk og individuéiigjgring. For Luhmann derimot, var det
Habermas sin teori som framsto som konservativ siadforankring i opplysningstidas
idealer. Forventningen om et bedre samfunn og fillegen om en felles fornuft
karakteriserer Luhmann som naive grunnantakelsen #ke kan danne grunnlag for
beskrivelser av det framvoksende samfunnet (od.0jt. Luhmann vil erstatte normativ teori

med teoretisk funderte beskrivelser pa et tydedigenpirisk grunnlag.

Dette har gitt utgangspunkt for beskrivelser avaontdngssystemet, pedagogiske kjerne-
aktiviteter, teknologi og samfunnsutvikling som hlmgert som sentrale referanser i

avhandlingen.

3.6.1 Utdanningssystem
En av grunntankene hos Luhmann er at det modenméusaet bestar av flere autonome
funksjonssystemer: det gkonomiske systemet, deitigkel systemet, rettssystemet,

religionssystemet, vitenskapssystemet, utdannistssyet og andre.

De ulike funksjonssystemene

Hvert av systemene har sine egne funksjonsomragleéeskrives med utgangspunkt i et sett
av begreper som forholder seg logisk til hverandren som kan oppfattes som noe saere og
ikke umiddelbart forstéelig€. Med utgangspunkt i Luhmanns systemteori, beskrives
gkonomiske systemet som styrt av "mediet” pengerdeg politiske systemet av makt.
Mediebegrepet kan her oppleves som utfordrende, detrdreier det seg om "symbolsk
generaliserede kommunikationsmedier”, en av deyper medier som Luhmann opererer
med (Luhmann 2000: 203j.Denne typen medier er uttrykk for "en symbolsk eyatisering”

av det enkelte systemets selvforstaelse, og daubiilr'a effektivisere og gke hastigheten i
kommunikasjonen i systemet” (Rasmussen 1998: 4&8did penger forenkler og regulerer
kommunikasjonen i det gkonomiske systemet. Menveaden iakttas med utgangspunkt i
penger, setter det samtidig begrensninger for bualsan observeres. Fokus er pa alt som kan
uttrykkes i form av overskudd og underskudd, butlsjeg regnskaper. | Luhmanns sprak er
det "betaling/-ikke-betaling” som utgjer den seldr&oden eller forskjellen i gkonomi-

%3 Sentralt st&r begreper som medium, kode, progytetse, funksjon og refleksjon (Hagen 2006: 93).
¥ De tre medietypene er presentert i tilknytningptihkt 2.2.
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systemet. Det som ikke kan beskrives ved hjelp ewnd forskjellen, faller utenom og blir

usynlig. Det enkelte systemets medium har gyldidiee innen eget system. Det a bruke
penger som medium, strider imot den grunnleggendeema betrakte seg selv pa innen
utdanningssystemet, men det gjgr det ogsa inneneksempel vitenskapssystemet og

religionssystemet:

Beskrivelser av utdanningssystemet

Manuskriptet om det moderne utdanningssystemetubmianns siste bidrag til & beskrive
samfunnets funksjonssystemi@Dette var imidlertid et tema han hadde beskjeftige mye
med, og som hadde resultert i en rekke artikleawiglogier gjennom 1980- og 90-tallet. |
den forbindelse er det ogsd mulig & pavise endringenaten Luhmann beskriver
utdanningssystemet pa. | utgangspunktet opereremhnn med "barnet” som utdannings-
systemets mediurt.| det offentlige utdanningssystemet som var uédéhsiert fra familien,
ble det oppfattet som en hovedutfordring & gi bameanning eller dannelse. | sitt
avsluttende verk bytter Luhmann ut barnet med kateg "livslgp”. Dette er en konsekvens
av at det livslange perspektivet har blitt mer fraadende. Det understrekes at utdanning er
relevant hele livet. Den grunnleggende koden inmeianningssystemet har ogsa blitt uttrykt
pa forskjelig mate. Det er foreslatt a bruke “fadifelbar/ikke-formiddelbar” med
utgangspunkt i at undervisning dreier seg om det ko seg formidle (Qvortrup 2006a: 30),
men koden er ogsa blitt framstilt som "karakterd/gdrlig” (Hagen 2006: 94-95). Karakter
som kode vil imidlertid i hovedsak veere begrenseét irstitusjonsbasert utdanning.
Utdanningssystemets funksjon er beskrevet som fuielae/dannelse” (ibid.), men det er
ogsa foreslatt & bruke det "at ggre mennesker dilsgner” som primaerfunksjon og

"karriereselektion” som sekundaerfunksjon (Qvorta@f®6a: 25-27).

Forholdet mellom funksjonssystemene
Pa denne maten kommer det fram en rekke nyanserggambildet av utdanningssystemet

mangfoldig, men ogs& mer utydelig. Flere av begreden veere vanskelige a forholde seg

%5 Dette str i kontrast til oppfatningene av "system "medier” hos Habermas. For Habermas framstar
systemverdenens medier, for eksempel i form averesgm en trussel mot kommunikasjonen i livsveeden
"Systemet” med sine markedsgkonomiske og politdhaistrative apparater kjennetegnet av
formalsrasjonalitet, ma mgtes med "en almen komkativi fornuft” (Rasmussen 1995: 109-110).

% Det var ikke helt ferdig da Luhmann dede i 1998nrhle utgitt p& tysk i 2002. Avhandlingen er bapérden
danske versjonen som kom i 2006.

57 Jfr. artikkelen "Das Kind als Medium der Erziehtifige 1991 i antologierSchriften zur Padagogit.uhmann
2004).
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til, og de er betydelig mer diffuse enn de tilsvate begrepene for det gkonomiske systemet.
Slik gir ikke dette grunnlag for entydige beskrael av utdanningssystemet. Samlet sett er
det allikevel mulig & se for seg hvordan et utdagssystem fungerer unikt forskjellig fra et
politisk eller et gkonomisk system. Dette vil btukt som utgangspunkt for & drgfte i hvilken
grad meningskonstruksjonen knyttet til utdanningsmyet framstar som lik eller forkjellig

fra den som foregar i samfunnet ellers, slik etaagkningssparsmalene legger opp til.

Sagt pa en annen mate dreier dette seg om i hmogistd meningskonstruksjonen knyttet fil
skole kan sies & veere pavirket utenfra. | tenkminge funksjonsdifferensiering ligger det

implisitt at utdanningssystemet har en funksjonrfmreen omverden, at skolen har en
funksjon i forhold til samfunnet, enten den besksivsom & sgrge for kompetente
samfunnsmedlemmer eller karriereseleksjon. Spgetrbéit i hvor stor grad det kan sies at
skolen overtar perspektiver som ma anses som g/fiskandre institusjoner i samfunnet. Det
er tematisert pa ulike mater av skolehistorikerelh@ug og Medids beskriver hvordan det
norske utdanningssystemet pa 1800-tallet var damine et "teologisk kunnskapsregime”,

videre hvordan dette pa 1900-tallet ble avlgsttaipedagogisk teoretisk” regime som igjen
matte vike for et lederskap med gkonomisk og adstiativ kompetanse” i lgpet av 1990-

tallet (Telhaug og Medias 2003: 433-435).

Dette reiser imidlertid ogsa mer prinsipielle sp@dit om funksjonssystemene innen
systemteorien kan oppfattes som likeverdige, etier for eksempel det politiske og
gkonomiske systemet har en annen og mer grunnldggkatydning enn undervisnings-
systemet. Det er pa den ene siden mulig & hevdieasystemene integrerer de andre og pa
denne maten gjar samfunnet til en helhet. Politigkakonomi blir delsystemer blant alle de
andre. Luhmann tar selv opp spgrsmalet i forholdntiljgproblemene som utfordrer
samfunnet pa bred basis, men avviser at de kars lig®hold til samfunnet som helhet.
Mulighetene og begrensingene i forlengelsen av edditjger i maten de enkelte
funksjonssystemene handterer miljgutfordringenéBpékke 1995: 79).

Men det er ogsa argumentert for at markedsgkonoodettet politiske systemet utgjer de to

systemene i det moderne samfunnet "som har detssorfunksjon og integrere de andre”.
Det er vist til at alle de andre systemene farwess fra det gkonomiske eller politiske
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systemet i form av gkonomi og rettigheter (HageB62@43)>® Mekanismene er imidlertid
forskjellige i de to systemene. Det gkonomiske esyet genererer ressurser basert pa
egeninteresse og konkurranse uten referanse tiusaet, mens det er samfunnets behov som
er den sentrale referansen i det politiske systetSeim velferdsstat allokerer det politiske
systemet ressurser til andre systemer og til ideivefor a lgse problemer for samfunhet
(op.cit.: 146).

Ekstern pavirkning av utdanningssystemet

Spersmalet om og i hvilken grad meningskonstrukasjornnen utdanningssystemet er
pavirket utenfra, er sammensatt, og det vil ikkéririgdende draftet i avhandlingen. Det ville
kreve grundigere teoretiske studier, og det enkgirimaterialet gir heller ikke grunnlag for a
ga dypt ned i disse problemstillingene. Det er ikdgt opp til komparative studier av tekster
som kan sies a representere de ulike samfunnssstemg utvalget av tekster er relativt lite.
Pavirkning vil bli studert med utgangspunkt i imédstualitet og i forhold til det valgte
analysematerialet. | farste rekke blir det snakk’omanifest intertekstualitet”, og det er sgkt &
avdekke tilfeller der de aktuelle tekstene eksplispiller pa andre tekster. Med basis i at
datateknologien i utgangspunktet ble utviklet fodie formal enn de pedagogiske, og slik
sett innfgres i utdanningssystemet utenfra, haogdsé blitt lagt vekt pa a studere dette som
en form for rekontekstualisering. Draftinger knyttet til pavirkning aktualiserer dgs

spgrsmalet om hegemdii.

Det bgr i denne forbindelsen presiseres at pavitkeller dominans slik disse fenomenene er
omtalt i avhandlingen, ikke knyttes til direkte okeinger eller kausale sammenhenger. Mer
relevant er systemteoriens forestilling om "struktle koblinger”. | dette ligger en oppfatning
av pavirkning systemene imellom i form av “forsgige” eller "irritation”. Denne typen
stimuli m& imidlertid bearbeides basert pa systenagne forutsetninger og egne mater a
operere pa (Qvortrup 2004: 122-123).

3.6.2 Undervisning og leering
Undervisning og leering er pedagogiske kjernebegrepen star sentralt i forhold til det

empiriske materialet, forskningsspgrsmalene ogyaeak. Dette er imidlertid pd mange

* Hagen viser til at Luhmann selv synes & favorisietaskonomiske systemet.
%9 Se punkt 3.4.2.
0 Se punkt 3.5.1.
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mater problematiske begreper. Foran er det vistvirdan begrepene i argumentasjonen for
bruk av ny teknologi har blitt gjort til motsetnie* Mer allment har undervisningsbegrepet
i lgpet av noen tiar gatt fra & ha en dominerenosjon til neermest & bli betraktet som

overfladig. Gert Biesta viser hvordan det har bdithblert "a new langauge of learning”

(Biesta 2004). Ellers har flere pekt pa hvordanemidning og laering gir uttrykk for

selvmotsigende eller paradoksale forhold.

Historiske dilemmaer

Det paradoksale gar pa hvordan det er mulig atmenpavirkning i form av undervisning skal
kunne fgre til en indre, selvdannende aktivitemig leering (Qvortrup 2004: 23). Dette er et
dilemma som har veert sentralt i pedagogikkens téstdril tross for at Rousseau pa
prinsipielt grunnlag tar avstand fra tvang og opthder malsettingen om frie, voksne
borgere, sa ligger det i intensjonen om en bestawikling fra barn til voksen elementer av
ytre pavirkning og kausalitet. Kant bringer dilemah&nyttet til kausalitet og frihet inn
skolen. Offentlig utdanning gjgres til et grunnlegde premiss for utviklingen av den
universelle og frie borger. Pa 1900-tallet kommiégrdmaet til syne i form av behaviorisme
og konstruktivisme som to konkurrerende paradigfoefeeringsteori. Behaviorismen legger
avgjgrende vekt pa undervisning og ytre tilrettglag, konstruktivismen pa elevenes
selvinitierte leeringsprosesser. Her settes Piggetnaot Skinner, og det blir i hovedsak snakk
om et "enter-eller”, ikke et "bade-og”. Med aktiwis- og virksomhetsteorien befestes en
leeringsteoretisk posisjon som motsats til behasmein, men fokus flyttes fra individet til
kollektive lzeringsprosesser. | forlengelsen av eddtar det veert en tendens til a la
leeringsperspektivene fa all oppmerksomheten. "Lgéfivar blitt det dominerende plussordet
pa bekostning av "undervisning”. Dette har imidibrskjedd uten at det eksplisitt har blitt
gjort forsgk pa a ta tak i de utfordrende spgrsn&iléDen aktuelle debat om undervisning og
leering beerer stadigveek preeg af, at man mener ahekugase dilemmaet uden en
begrebsmaessig distinktion, dvs. blot ved at foeegy moralsk valorisering” (Qvotrup 2001:
126-128).

Motsetningsfylt pedagogisk debatt
Det motsetningsfylte tydeliggjeres nar "leeringenirshos llleris, giennomgaende beskrives i
konflikt med "de samfundsmaessige strukturer” (iet999: 192). Her blir skole neaermest

®1 Se punktene 1.4.2 og 1.4.3.
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o O O

ensbetydende med "undervisningspligt”, og det @aakole innebaerer "et samfundsmaessigt
tvangsforhold” (op.cit.: 148). | forlengelsen autdeknyttes skolens funksjon til disiplinering
og seleksjon i forhold til videre utdanning og adoeJndervisning blir et giennomgaende
negativt ladet begrep. Fokus er pa leering som dhetsprosess som omfatter en indre
psykisk tilegnelse og sosialt samspill. "Konstruldme” og "socialkonstruktivisme” fram-
stilles i form av et integreret samspil mellem farmer for konstruerende processer der

begge er en ngdvendig del af leeringen” (op.citl) 19

llleris sine perspektiver star i en reformpedagogitviklingslinje, og de er utviklet i tydelig

opposisjon til maten tradisjonell undervisning bétt gjennomfart pa, med leereren som en
ubestridt autoritet og elevene som passive mottakem periode pa 1960- og 70-tallet hadde
ogsa reformpedagogikken en klart definert motpi behavioristisk inspirert stramning som
ga seg utslag i undervisningsteknologiske lgsnityer fokus ikke var rettet mot elevenes
selvinitierte laeringsaktiviteter. Mens behaviorismeetterkant nsermest har kommet i vanry,

sa har de reformpedagogiske synspunktene blittefide.

Erling Lars Dale er blant dem som sterkt har keitidoegge disse posisjonene fordi de ikke
opprettholder et bade-og-perspektiv i forhold tidie prosesser og ytre stimuli. Det er
framstilt som en vesentlig drivkraft i hele hansfdtterskap at undervisning og oppdragelse
danner ngdvendige forutsetninger for leering. Faiagdsom resultat av "individets frie
selvvirksomhet” karakteriserer Dale som “ikke-paamifky’. Men en tilsvarende Kkritikk
rammer antakelser om at lsering kan styres utenfienngm “den instrumentelle
kausalrelation” (Kirkegaard 2007: 377). Det er mlléenteressant at Dale tar Vygotsky til
inntekt for sitt perspektiv. Som det er vist tihnledningskapitlet, har Vygotsky blitt knyttet
til teknologistattede sosiale leeringsprosesser rsamkerer avstand til lsererstyrte aktiviteter.
Med basis i Vygotsky konkluderer Dale med at: "Umnikning gar forut for den mentale
utvikling” (Dale 1981: 61). Denne forstaelsen avgdisky stattes tilsynelatende av llleris
som bemerker at selv om det neppe har vaert Vygstskgnsjon, sd synes allikevel "hans
leeringsforstaelse og fremstilling at leegge op il form for malrettet aktivitet eller
virksomhed hvor det er laereren eller de voksnei deeget hgj grad styrer forlgbet” (llleris
1999: 44).

%2 Se punkt 1.4.3.
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Til tross for at Dale i stor grad presenterer sywespunkter i et motsetningsforhold til sentrale
bidragsytere i den pedagogiske debatten, er desipiglt sett bred tilslutning til hans bade-
og-perspektiv nar det gjelder undervisning og legri@rue-Sgrensens gjennomgang av de
"paedagogiske grundbegreber” illustrerer dette. Wvideing og leering framstilles som
grunnleggende, uavhengige aktiviteter. Med utgamgisippi oppdragelse som et beslektet
begrep til undervisning, gir han en framstilling d&t paradoksale ved at man gjennom ytre
pavirkning skal f& et menneske til & opptre uavigry pavirkning utenfra. Dette tilsvarer

Qvortrups framstilling som er omtalt foran:

Opdragelsens mal, med menneskelighed som sigteva& et selvbestemmende
vaesen, dvs. et vaesen, som er i stand til at treafée beslutninger og handle i relativ
uafhaengighed af ydre patryk, tvang, suggestiomgro.lkort sagt ydre indvirkninger
(Grue-Sgrensen 1974: 253).

De samme grunnperspektivene viderefgres hos MyhB96). Han slar ogsa fast at
utviklingen innen skolen vil veere avhengig av hwaranan forholder seg til "det pedagogiske

paradoks”:

| denne sammenhengen ma det understrekes at haergjet ikke & spille rammer og
helhet ut mot individ og frihet, men innse at griomatsetningen for utviklingen av en
fruktbar personalisme er en gjensidig referansdomefellesskap og individ, mellom
ramme og holdning (Myhre 1996: 346).

Samlet sett er det i den toneangivende pedagogiskatten de siste tiarene mulig & finne
sterkt avvikende synspunkter. Ytterposisjonene eprasentert ved behavioristiske
tilneerminger som neglisjerer elevens leeringsaldieit og varianter av reformpedagogikk
som ser bort fra undervisningens ngdvendighet adjtkter. Allikevel gar det an a peke pa en
hovedstram som forutsetter bade-og-perspektiver,ase det har foregatt en forskyvning fra
a legge starst vekt pa undervisning til a setteetfnkus pa leeringsaktiviteter. Dette danner
en viktig referanse for avhandlingen. | denne sanirargen oppleves det imidlertid ikke
naturlig & karakterisere ulike versjoner av foregkpel behaviorisme og reformpedagogikk
som "ikke-pedagogikk”, slik Dale gjer. Det framstdom mer fruktbart & oppfatte disse
posisjonene som ytterpunkter pa en skala som spefrae full oppmerksomhet pa

undervisning pa den ene siden, til tilsvarendeleglging av laering pa den andre.

% Tegnsettingen er som i originalteksten.
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Fra paradoks til vanskelighet

Systemteorien bidrar med en avklaring basert pstdetsen av undervisning og leering som
del av ulike, uavhengige systemer. Det dreier sedgavholdet mellom undervisning som del
av et sosialt kommunikasjonssystem i forhold til "esykisk system®® Undervisning
betraktes som en saerskilt og malrettet form for kemikasjon som har som mal & stimulere
leering. Leering er betegnelsen pa den prosesserfgenar i et psykisk system stimulert av
den ytre pavirkningen som undervisning innebzereo(up 2001: 92). PA denne maten blir
undervisning og leering gjort til systematiske beegrei stedet for verdibegreper. Pavirkning

skjer som mellom andre systemer gjennom strukeitalblinger®

Slik omgjgres undervisningens "paradoks” til enriskelighet” som kan handteres gjennom
kommunikasjon og bruk av ulike medier. | forhold tindervisning og laering tilbyr
systemteorien et tydelig "bade—og”. Det blir ikken @ gjare a velge side, men a forsgke a
kombinere: "Paedagogikken befinder sig ikke i eneprdller position, men i en position
"mellem” den ene og den anden position” (op.cit29)l Qvortrup viser til hvordan
undervisningens paradoks ofte har blitt Igst vedieathar blitt tatt i bruk kommunikative grep
eller sdkalte "kontingensformler”. Disse har gjoet mulig & kommunisere om utdanning
som om den ikke var iboende paradoksal. "Dannetseen slik kontingensformel. Den
inkluderer bade gnsket om & pavirke og a utviklaeavtil & std imot pavirkning. Den
tilsvarende formelen for medieutdanning er "medmeddse”, en term som dekker "the
doubleness of fascinated media production and iseg¢mphedia reception” (Qvortrup 2006b:

50). Dette har gitt viktige innspill til analyseae det empiriske materialet.

3.6.3 Teknologi

Teknologibegrepet star helt sentralt i avhandlinggrer innledningsvis omtalt og brukt flere
ganger, blant annet i beskrivelsen av de utfordzadimmaene som avhandlingen pa mange
mater tar sitt utgangspunkt i. En forelgpig avkigriav teknologibegrepet blir gjort i
tilknytning til formuleringen av forskningsspgrsredé. Her er utgangspunktet i farste rekke a
foreta en tematisk avgrensing. Basert pa beskewnels det empiriske materialet og det som
kan oppfattes som vanlig sprakbruk, blir det kaoestaat avhandlingen skal ta for seg

meningskonstruksjoner knyttet til bruk av "datamask’ og ikke "massemedier”. | denne

% Luhmann og Qvortrup bruker i denne forbindelsegrépet "psykisk system” og ikke individ, elev eller
lignende
% Se punkt 3.6.1.
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sammenhengen blir det vurdert som fruktbart & dfipiele skillet mellom "teknologi” og

"medier”®® Avgrensningen er pragmatisk begrunnet med sikt& pablere et utgangspunkt
for analysene. En kategorisering og neermere vurgay de ulike teknologibeskrivelsene i
det empiriske materialet, forutsetter imidlertid e@r avklart og grundigere tilnaerming til
teknologibegrepet. En neerliggende illustrasjon fidrdringene er undervisningsteknologien
pa 1960-tallet som i utgangspunktet kan veere vdigsk& forholde seg til, fordi

teknologibegrepet blir brukt forskjellftf. Det er ogs& grunn til & stille kritiske sparsmifil t

hvordan begrepet har blitt brukt seinere.

Teknologi og didaktikk

Som bakgrunn for gjennomgangen av datamaskinen®rikisi skolen, er den brede
teknologiforstaelsen i antikken trukket inn som retevant referanse. Basert pa grekernes
begrep "techne” blir praktisk kunnskap og organiggtike viktig som maskiner, og de ulike
tekniske innretningene blir naturlig satt inn i swrre kontekst® Med dette utgangspunktet
kommer ogsa koblingene mellom "teknologi” og "ditik” til syne. Poengteringen av at
disse begrepene pa mange mater kan sies a uttitgkk@er av samme sak” slik Nordkvelle
(2001) gjer, har blitt vurdert som en nyttig avkiagr i forhold til avhandlingen. | en slik
sammenheng kan for eksempel "den didaktiske relatgakningen” framsta som "teknologi”
(Bjgrndal og Lieberg 1978Y. Det kan tilsvarende gjelde ulike tommelfingerregiier andre

former for akkumulert og systematisert undervisaaréaring.

Her er det ellers mulig & finne stgtte i Luhmanréera bruke teknologibegrepet pa. | et av
sine tidlige bidrag konstaterer Luhmann at forhaigttet til "Technologie”, hgrer til de mest
forvirrende temaene som pedagogikken beskjeftiggrmsed. Han bidrar selv med fglgende
definisjon: ”(...) die Wissenschaft von den Kausahinissen, die praktischen Intentionen
zugrunde liegen und nach denen das Handeln sibteniany8, wenn es Erfolg haben will”
(Luhmann und Schorr 1982: 1P)N&r Luhmann beskriver pedagogikkens posisjon mello

undervisning og leering, eller som han uttrykker : d&Zwischen Technologie und

% Se punkt 2.2.

7 Se punkt 1.4.1.

% Se punkt 1.3.

% Bjgrndal og Lieberg legger vekt p& at den didéktiselasjonstenkningen innebaerer en "klargjgring av
samspillet mellom sentrale faktorer som virker iiem undervisningssituasjon”, men tar samtidig anvdtfra
"den tradisjonelle undervisningsteknologien” soktesi mot et avgrenset og kontrollerbart "systen@esaker
og virkninger” (Bjgrndal og Lieberg 1978: 44).

0| norsk oversettelse skulle det bli: ”(...) vitenpka om kausalforholdene som ligger til grunn farkpiske
intensjoner (antakelser), og som handlinger mé sty etter, dersom de skal lykkes.”
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Selbstreferenz”, blir koblingen mellom "teknologity "didaktikk” tydelig. Teknologi star her
for den malrettede handlingen overfor det selvesfrde og autonome leeringssystemet
(Qvortrup 2001: 130). Teknologibegrepet betegner skemlede didaktiske refleksjonen. De
ulike tekniske hjelpemidlene framstilles som "metiéor laerernes undervisning, og det
forutsettes at undervisningen kan gjennomfgresovekl av ulike medier. Hvilke som brukes,
eller hvordan det skjer, underordnes de didaktisk#eksjonene, eller i Luhmanns
terminologi, de samlede “teknologiske” overveiekseMeknologibegrepet hos Luhmann
forbeholdes de allmenne, formalsrettede handlingéieknologi” i form av tekniske
innretninger dekkes av mediebegreffetden teknologibegrepet har generelt sett en perifer
plass i Luhmanns verker. Det tas opp til prinsipasfting tidlig i forfatterskapet, men
brukes i liten grad etter detfe.

Nordkvelle reflekterer over forholdet mellom didiékt og teknologi med utgangspunkt i
begrepshistorie og teknologifilosofi. Han papekgsatydelig konsekvensene av manglende
begrepsmessig avklaring. En ytterliggdende konsekws den teknokratiske dremmen der
undervisningsteknologien en gang for alle lgseanmihgssystemets utfordringer. En annen
ytterlighet representerer konklusjonen om at pedik$oog teknologi ikke har noe med
hverandre & gjgre. Et bredere og mer ngktern biikkteknologi og pedagogikk som
beslektede fenomener, lgser opp grensene og skgpemuligheter for refleksjon omkring
disse sentrale spgrsmalene (Nordkvelle 2001: 5&d bt slikt nytt startpunkt framstar for
eksempel de undervisningsteknologiske forsgkenéQ&®-tallet i mindre grad som totale
feilspor, og de blir mer & betrakte som didaktiskeerslag” ved at de forutsatte at
"forutsigbarheten kunne bli perfekt” (op.cit.: 63pamtidig blir det tydeligere at de
dominerende teknologikritikerne opererte med "etffiklet og polemisk anlagt begrep” om

teknologi (op.cit.: 57).

Nordkvelle viser hvordan "didaktikken” helt fra beget ble etablert pa 1600-tallet, var tett
koblet til antikkens forstaelse av "teknologi”. Rktikk ble assosiert med effektiv og rasjonell

handling og antakelser om at "successful teachiegedds on discovering the proper

" Se punkt 2.2.

2 Det kan allikevel oppfattes som en viss inkonsekvedr Luhmann$ociale systemdruker teknologi
synonymt med "malorienteret planleegning” som foreépa bakgrunn av den definisjonen han har gitt
(Luhmann 2000: 438), mens haBamfundets uddannelsessyssaommenstiller begrepet med "apparater” og
"maskiner” (Luhmann 2006: 122).
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"technology” of any subject” (Nordkvelle 2004: 42%lik er det forstaelig at 1600-tallets
didaktikere kan betraktes som forlgpere for "modawgrammed instruction” (Saettler 1990:
4). Pa den annen side vurderer Nordkvelle dette didaktiske overslag, og med bakgrunn i
det fortidige slektskapet, argumenterer han foerigh gjare didaktikken til "an educational
theory which also incorporates technology” (Nordler€2004: 427). Denne koblingen av
didaktikk og teknologi som impliserte en underorgniav teknologien, gikk imidlertid

gradvis i opplgsning. Fra slutten av 1700-tallee Bteknologi” neermere knyttet il

"mechanical engineering”. Didaktikkbegrepet ble toe@t og i stor grad gjort til en del av

den mer allmenne termen "pedagogikk” (op.cit.: 430)

Teknifisering av teknologibegrepet

| et starre perspektiv kan det vaere mulig & se eiémekaniseringen” eller "teknifiseringen”
av teknologibegrepet som del av samfunnets dift@eeimg. Teknologien skilles fra det
politiske. Det etableres et grunnleggende skilldlone eksperter og politikere, mellom
teknologi og samfunn. Teknologi blir et vitenskagednliggende, i farste rekke knyttet til
naturvitenskapen, og anses ikke som samfunnssRept.blir oppfattet som ngytral og som
verktgy atskilt fra politikken og samfunnsmessigederinger. Det er allikevel en allmenn
aksept for teknologiens store samfunnsmessige bietyd”Vitenskap og teknologi er pa et
vis essensen av hva man regner som det modergedpag vondt” (Rasmussen 1995: 12). |
dette ligger ogsa kimen til at det er mulig & faayynspunkter pa teknologi som "ngytral” og
"determinerende”. Den gis en autonom posisjon atepblitikken, men tilkiennes samtidig
en omfattende samfunnsomformende kraft. Dettesgindlogene en framtredende posisjon pa
bekostning av politikerne:

Forestillingen om teknologi som mer eller mindretomom leder an til ideer om
styring/utvikling av teknologi som en ikke-politisktivitet, en aktivitet som best kan
ivaretas av teknologiens produsenter, av den tke&regspertise, dvs. en "teknokratisk”
styring (Brekke 1995: 30).

Dette danner ogsa bakgrunnen for John Deweys unekirgy av behovet for a "politisere
teknologien”, en kritisk og demokratisk prosess #orevaluere og forbedre teknologien.
Samtidig framstar det som en parallell til den dtatdiskusjonen om teknologi og didaktikk.
| dette ligger nettopp et gnske om en "politiserdvgdidaktikken” (Nordkvelle 2004: 440).
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En bred teknologiforstaelse som referanse

Denne avklaringen knyttet til forholdet mellom "tekogi” og "didaktikk” har blitt vurdert
som viktig i mgtet med det empiriske materialetn@@gir et logisk og ngkternt alternativ til
teknologioptimisme og teknologipessimisme, til dimiseringer og slagordpregede
framstillinger. Den danner grunnlag for nyansertederinger av hvordan nye tekniske
lgsninger kan anvendes i skolen. Den innebeerereketvant perspektiv i forhold til
undervisning og leering, og den gir ikke minst eagonatisk utgangspunkt for & forsgke a
realisere et allment gnske om at "pedagogikken siiyaé teknologien”. Endrede perspektiver
pa teknologi pavirker ogsa dominerende oppfatnimgersamfunn og samfunnsutvikling. En
bred teknologiforstaelse star i markert motsetrtingeknologideterminisme og troen pa en

teknologidrevet samfunnsutvikling.

3.6.4 Samfunn og samfunnsutvikling

Innen ulike fagdisipliner har det gjennom flerer tilitt gjort stadig nye forsgk pa a ta det
endelige oppgjgret med teknologideterminismen.téngkapelige kretser har det veert en
utbredt forstaelse for at teknologien ma studemm® slel av sosiale prosesser og i en
samfunnsmessig kontekst. Pa den annen side harvidetseg at frigjgringen fra
deterministiske perspektiver har veert en vansketasess, der saerlig gkonomer lenge har
blitt hengende igjen (Sejersted 1998: 9730)Troen p& teknologiutviklingen som en

hoveddrivkraft for samfunnsendringer er fremdelaslig i allmenne diskusjoner.

@kt kompleksitet som premiss

Ved valget av diskursanalytiske tilneerminger somsib#&or arbeidet med avhandlingen, blir
det samtidig tatt prinsipiell avstand fra at enfeditorer kan veere determinerende for
meningsdannelse og dermed samfunnsutvikling. Tihgrligger en sosialkonstruksjonistisk
tenkning og en oppfatning av at mening konstrueegshjelp av spraket. I tillegg har det veert
et viktig premiss for avhandlingen at samfunnsuingi stor grad betraktes i form av gkende
kompleksitet. "Kompleksitet” blir pa denne mateonmyjtil et nakkelord som erstatter begreper
som "framskritt” og "determinisme”. Slik dreier ukling seg i hovedsak ikke om linegere
bevegelser preget av gradvise forbedringer, m&des om "utvidelser av mulige valg, om en
uavbrutt multiplisering av alle sosiale forbindalsgier” (Rasmussen 1997: 53).

Teknologiske nyvinninger framstar ikke som hovedges til den utviklingen som skjer. Ny

3 Sejersted peker spesielt pa innflytelsen fra JoSshumpeter som "en utpreget teknologideterminist”
(Sejersted 1998: 10).
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teknologi blir primeert tatt i bruk for & kunne nrestlet stadig mer sammensatte samfunnet,
og for dermed & redusere kompleksitet. Dette evhaadlingen vurdert som den mest
ngkterne og relevante beskrivelsen av samfunn agfusasutvikling, og den utgjgr den

sentrale referansen for analysene av det empiniskerialet’*

Med dette som utgangspunkt blir overgangen frastrcsamfunnet til det nye samfunnet som
vi ser konturene av, i fgrste rekke noe annet agmer enn at det har blitt tilfart avanserte
IKT-produkter og internett. Ny teknologi er pa manmater innvevd i samfunnsutviklingen,
men altsd ikke som en dominerende, bakenforliggémdak. Ved en alternativ tilneerming
basert pa gkning av kompleksitet som ngkkelfakemges hovedvekten pa "at vi er ved at
forlade et samfund med ét centrum til fordel forsatnfund med mange centre” (Qvortrup
1998: 11). Dette framstar som en konsekvens avaatfunnet differensieres i ulike
funksjonssystemer. De unike kjennetegnene ved yietsamfunnet blir dermed ogsa andre
enn i industrisamfunnet. Det framvoksende samfureretdominert av "spillet mellem
mennesker” der det tidligere industrisamfunnet paaget av "spillet mellem mennesket og
den forarbejdede natur” (op.cit.: 71). En hovedulfimg i industrisamfunnet var ved hjelp av
nye maskiner og redskaper, & underlegge seg odpdidarnaturen, mens det na mer er a

beherske informasjons- og kommunikasjonssystemer.

Datamaskinenes funksjon

| denne forbindelsen har ogsa datamaskinene fdteda funksjoner. De ble i farste omgang
utviklet som verktay for & effektivisere industgiuksjonen, som del av forsgkene pa a
modernisere industrisamfunnet. De ble brukt foAadtere kompliserte produksjonsprosesser
0g som regne- og tekstbehandlingsmaskiner. Inndanaingssystemet kan undervisnings-
teknologien oppfattes som en parallell til dettee @ndervisningsteknologiske lgsningene,
inklusiv datamaskinene, ble gjort til deler av noenfattende planer for a effektivisere og

rasjonalisere skolens virksomhet, ikke minst fd&uane redusere utgifter ved en overfaring

" Dette er et overordnet synspunkt som signalisarprinsipielt annet syn enn determinismen. Dejrbet
imidlertid ikke at all anvendelse av teknologi Karstas innen en slik ramme. Teknologiske innovesjil i
utgangspunktet ofte ikke framstd som gjennomteskée pa samfunnsmessige utfordringer. Det kanrieter
veere et eksempel pa. Nar en slik nyvinning sl@rnigpm pa bred basis, er det imidlertid mer fruktBavetrakte
den som svar pa samfunnsmessige utfordringer ennmesultat av en indre dynamikk knyttet til den
teknologiske utviklingen. P& den annen side karadelsesmulighetene bli langt flere og andre rdraiegien
farst har fatt fotfeste, enn det som opprinneligimgendert. Slik kan teknologiutviklingen ogsasséha en
selvstendig pavirkningskraft.
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fra personal- til kapitalkostnadét.Datamaskinene ble utviklet som del av et samfued m
ingenigren som idealet og med utbredt tiltro tjoaalitet og et velordnet og rettferdig
byrakrati. 1 det nye samfunnet har datamaskinenareren karakter og funksjon. De ma i
farste rekke forstds som del et av et stadig mefatbemde samspill mellom mennesker,
organisasjoner, bedrifter og andre instanser bakhdtlog globalt. Interaksjonsmgnstrene blir
etter hvert sd komplekse at de ikke kan handtetes aktiv bruk av informasjons- og

kommunikasjonsteknologi.

Det blir slik viktig a skille mellom teknologiensoiedfunksjoner i ulike samfunnsmessige
sammenhenger. Det kan bli problematisk hvis fdiegjer og begreper om datamaskinenes
funksjon i industrisamfunnet anvendes pa aktuelteiklingstrekk, for eksempel den
omfattende tilgangen til informasjon og interaksjolighetene. Med industrisamfunnets
"priller” framstar dette som ubetingede goder. Dadakinene blir i farste rekke a betrakte
som redskaper for & skaffe mer informasjon og flevatakter, for & etablere tilgang og
tilgjengelighet neermest nar og hvor som helst. éb#r fart til visjoner om for eksempel
"den globale landsby”. Forsgk pa a realisere dissienene vil imidlertid matte ende med at
vi kveles av enorme mengder informasjon (Qvortr@p8t 198). Det blir slik et problem om
vare begreper om de nye maskinene stammer frasjmadile tenkemater. Med ratter i
industrisamfunnets forstaelse blir datamaskinerdragi til produktivitetsgkning og ikke

kompleksitetsreduksjon.

Dette viser at det er ngdvendig & betrakte tekmetsgfunksjon som tosidig. Selv om
datamaskiner tas i bruk med sikte pd & reduserepleisitet, vil det veere et konstant
dilemma at informasjonsteknologien ogsa bidrar mgdompleksitet (op.cit.: 199). E-post
gjer det eksempelvis mulig & forholde seq til lafigte mennesker pa en relativt enkel mate,
og datamaskinenes brukergrensesnitt bidrar til stegyatisere denne typen interaksjoner.
Samtidig farer mulighetene og enkelheten til abbeit kontakter og meldinger gker sammen
med forventninger om gkt tilgjengelighet og oppfatg Dette kan resultere i situasjoner som
blir vanskelige eller umulige a handtere, noe sahaser behov for nye kompleksitets-

reduserende tiltak.

> Se punkt 1.5. Slike forestillinger st&r sentrédirv annet Stortingsmelding nr. 55 (1968-69):
Langtidsprogrammet 1970-197BD 1969).
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Postmodernisme

Det "nye” samfunnet har blitt framstilt pa ulike teB og det er en lang rekke betegnelser som
er lansert for & beskrive det. Det har blitt kaeslkert som postmodernistisk og post-

industrielt, som informasjonssamfunn, risikosamfunettverkssamfunn, kunnskapssamfunn
og leerende samfunn. Til en viss grad er det mubgtéakte disse begrepene som uttrykk for
perspektiver som vektlegger ulike sider av det samét som er i utvikling. P& den annen

side kan enkelte av perspektivene vurderes somlegmattiske og ogsa i strid med

grunnleggende antakelser for avhandlingen.

Sammensetningene med "post-" kan allment veere edigska forholde seg til fordi de i
utgangspunktet er basert pa negative avgrensnidgenil si at begrepene gis betydning ut
fra hva de ikke er, eller hva de er etablert sontsate til. Saerlig har "postmodernisme” blitt
brukt som fellesbetegnelse p& en rekke ulik re@ifgide innen vitenskap og kuf$Det er
ogsa mulig a papeke ulike varianter av postmodemmisied ulik forhistorie og postmoderne
tradisjoner i strid med hverandre (Rgssaak 1998@90g ikke alle som har blitt betegnet
som postmodernister, har gnsket & veere del avilefsslmning”. Det er dermed en rekke
uklarheter knyttet til postmodernisme, men mangéakeer Jean-Francois Lyotardsa
Condition postmodernsom "det mest pregnante uttrykk for postmodern&nmg”. Lyotard
symboliserer opprgret mot de universelle sannhetgnaot de store “fortellingene”, men tar

i stor grad utgangspunkt i etablerte analyser agertannen europeisk og amerikansk
samfunnsteori (op.cit.: 20-21). Diskursanalysensaelgandlingens premiss om at verden er
resultatet av spraklige konstruksjoner eller konseker av bestemte perspektiver, har i
hovedsak blitt ansett som postmoderne tanker. Ranieen side tar avhandlingen avstand fra
postmodernisme i form av tydelige relativistiskddminger som gar pa at "alt er like bra”,

eller oppfatninger om at "alt er sprak”.

Postindustrialisme
Begrepet postindustrialisme har hatt en noe meremggt betydning og en tydeligere
forankring enn postmodernisme. Det ble i farstkeegjort kjent giennom Daniel Bells bok

The Coming of Post-Industrial Socigta 1973. Her dokumenterer Bell overgangen fra "a

® En utfordring er ogsé at det har blitt skilt mefldpostmodernisme” og "postmodernitet”. Postmodeme
har veert et fenomen som i fgrste rekke har bliytten til filosofi, kunst og kultur, mens postmodget gjerne
har veert den mer omfattende betegnelsen pa en sastifstand. | stor grad har imidlertid begrepelii brukt
om hverandre, og i avhandlingen er det heller lekg vekt pa & etablere noen skiller her.
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goods-producing to a service economy”. Med grunmlatatistikk viser han hvordan denne
utviklingen skyter fart i lgpet av 1960-tallet (B&974: 14). Bell ser for seg et stadig mer
komplekst samfunn, men ogsa hvordan kompleksitké@nhandteres. Et ngkkelbegrep blir
"organized complexity” basert pa planlegging, téiskeinnsikt og bruk av avansert teknologi.
Det er i stor grad snakk om "intellectual techngfogned utgangspunkt i datamaskinen
(op.cit.: 29-30)." Det er naturlig & se Bells styringsoptimisme pgnesav teknologien som et

resultat av at han i stor grad betrakter samfumildinigen med industrisamfunnets briller, og
fordi han overvurderer muligheten til & h&ndtermfsmnets kompleksitéf P& den annen

side ser Bell faren knyttet til teknologiens rotlg et framvoksende teknokrati, noe som gir

seg uttrykk i en viss ambivalens (Rasmussen 194%). 1

Risikosamfunn

Ambivalens avlgses i Ulrich Becks beskrivelser igikosamfunnet av en tydelig markering
av de usikre og negative sidene ved samfunnsutgéh. Beck gar til angrep pa "post-
begrepene” som han karakteriserer som uttrykk fadvillhet (Beck 1997: 14). Han
konstaterer at i den fremskredne modernitet er sEmfundmeaessige produktion av rigdom
systematisk forbundet med en samfundmeessig practulkdyv risici” (op.cit: 27). Beck
illustrerer den nye kompleksiteten i samfunnet agewv pa en god mate hvordan den
teknologiske utviklingen ma betraktes som en debade problemet og lgsningen. Han peker
imidlertid p& som en grunnleggende utfordring, eknblogien i kraft av samfunnets
differensiering, har blitt unndratt politisk vurdteg.”® Den har blitt plassert som en form for
"subpolitikk”, mellom politikk og ikke-politikk. Bek argumenterer for en ny "refleksivitet”
for & bryte med det klart oppdelte samfunnet ogidetvgrensene for det politiske. |
risikosamfunnet har “loven” om "den funktionellefdrentiering” mistet sin gyldighet, ifglge
Beck (op.cit.: 368). Beck viser til de nye truslesmm samfunnet utsettes for, kompleksiteten
de innebeerer og de store utfordringene knytteé tildndtere problemene. Dette ser han i
forste rekke som konsekvenser av samfunnets di§ezeng. Becks observasjoner oppleves
som relevante for avhandlingen. Hans normativt gadegvurderinger i forbindelse med hva

som utgjar den beste lgsningen i denne situasjdranstar som mindre relevante.

" Her er det likhetspunkter mellom Bell og flere endamfunnsbetraktere som paviser at industriagbeidpa
vikende front og at automatisering og informasjeksblogi vinner innpass pa stadig flere samfunnsoier
(Buland og Havn 2004: 3-4).

8 Dette er en optimisme som vi kjenner igjen fraemibningsteknologene p& 1960-tallet. Se punkfl1.4.

9 Beck plasserer teknologien i et “teknisk-gkononsig&tem” som star overfor et “politisk-administvéti
(Beck 1997: 301).
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Nettverkssamfunn

Et begrep som bygger pa et mer positivt teknolagisyen som samtidig uttrykker det
komplekse ved samfunnsutviklingen, er Manuell dsswatt "nettverkssamfunn”. Trilogien
The Information Agesom ble fullfart i 1998, fikk i mange kretser emecstrammende
mottakelse, og Castells betydning ble sammenligned den til Karl Marx og Max Weber
(Eriksen: 1998). Castells beskriver nettverkene stime new social morphology of our
societies”, og hvordan “the diffusion of networkiriggic modifies the operation and
outcomes in processes of production, experienceepand culture” (Castells 1996: 469).
Nettverk forstas som apne strukturer som kan ekbpanuten grenser. De kan inkludere
stadig nye noder, handtere innovasjon og kompleksi er dynamiske og fleksible. Slik blir
nettverkene svaret pa utfordringer knyttet til badesentralisering, globalisering, okte
informasjonsmengder, gkt kompleksitet, uoversikiiigog behov for kontinuerlig endring og
tilpasning. Men pa denne maten opprettholder daspél mange mater ogsa det moderne
samfunnets optimisme og framskrittstro, troen Eormlitet og gkt kunnskap. Han ser for
seg en endelig fullbyrdelse av opplysningstidasliele” The dream of the Enlightenment,
that reason and science would solve the problesnaitiin reach” (Castells 1999: 379). Dette
gjer at Castells sin tilneerming til tross for erkke relevante beskrivelser av det nye

samfunnet, blir problematisk som overordnet perspek

Et samlende samfunnsperspektiv

| den offentlige debatten har betegnelser som tmésjonssamfunn” og “kunnskaps-
samfunn” veert mye brukt, og vil bli omtalt neermardorbindelse med de empiriske
analysene. De kan betraktes som uttrykk for petsmkbasert pa delfunksjoner i samfunnet.
P& samme mate kan det ogsa brukes betegnelser mediesamfunn”, "rettssamfunn”,
"kunst- og kultursamfunn” og sa videre. | systemétisk terminologi representerer de "det
moderne samfunnets funksjonssystemer”: "Nar digstemene kalles samfunn, kan det veere
en mate a si noe om systemets betydning for sarefupd” (Hagen 2006: 109). Med
utgangspunkt i utdanningssystemet og betydningelaeawng i et livslangt perspektiv, er det
pa samme vis naerliggende a betegne samfunnet gdeer&nde samfunn” (Qvortrup 2001).
Dette er i avhandlingen vurdert som en styrke wesdesnteorien. Den tar konsekvensen av
samfunnet som differensiert og bidrar med konststesamfunnsbeskrivelser pa det

grunnlaget. Det er ogsa i en viss grad mulig & koere de systemteoretiske betraktningene
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med bidrag som er utviklet med andre teoretiskeanggpunkt, s lenge de normative

aspektene holdes utenfor.

Castells sin nettverstenkning knytter naturlig ain forestillingen om spillet mellom
mennesker” som det unike kjennetegnet ved det myefunnet slik det er utledet pa
systemteoretisk grunn. Den nye formen for risikaspgsielt mgtet med de store miljgtruslene
som Beck belyser, kan ogséa beskrives og handtenes ien systemteoretisk ramme. Samtidig
viser denne typen omfattende problemstillinger g@mpa tvers av alle funksjonssystemene,

og som tydelig angar samfunnet som helhet, noesaproblematiske ved systemteorien.

Pa tilsvarende mate forholder det seg med den ekeologien som representerer store
utfordringer for alle funksjonssystemene. | henhilldystemteorien er maten denne typen
problemstillinger magtes pa, fullt ut betinget av déke systemenes operasjonsmgnster.
Pavirkning mellom systemene skjer via struktureligblinger, og det forusettes ingen
samlende aktivitet pa tvers av systemene. Det dordegdvendig & spgrre i hvor stor grad
den systemteoretiske tilnaermingen oppleves som vatlekfor a beskrive
meningskonstruksjonen i samfunnet. Er det slik askbvelser basert pa samfunnets
differensiering i funksjonssystemer, bidrar tily@eliggjgre meningskonstruksjonene knyttet
til bruk av ny teknologi i utdanningssystemet ogamfunnet for gvrig? Eller blir en slik
tilneerming et hinder for en mer helhetlig forstéelsg i neste omgang for en samordnet
innsats? Blir systemteorien en form for tvangstregen bidrar til & opprettholde en "uheldig”
differensiering der det na, i falge Beck, er belimva utvide grensene for det politiske og

bryte med det moderne samfunnets oppsplittethet?

Avhandlingen tar utgangspunkt i at de systemtesketsamfunnsbeskrivelsene gir relevante
perspektiver i forhold til arbeidet med de empieisknalysene. Det er opplevd som et nyttig
analytisk grep & kunne se den teknologiske utwidim i forhold til de ulike
funksjonssystemene. Det er foran vist til hvordarekaniseringen” eller "teknifiseringen” av
teknologibegrepet kan ses som del av samfunnderetisiering. Teknologien knyttes til et
vitenskapssystem skilt fra det politiske. Men tdkgeen kommersialiseres ogsa og kan slik
betraktes som del av det gkonomiske systemetlegdilopprettholdes argumentasjonen for
teknologien i politikernes beskrivelser av samfunytte. Den sentrale utfordringen i
avhandlingen i forhold til dette, blir & drafte ooy i hvilken grad, det er mulig a vise til

alternative beskrivelser av teknologien knyttetutilanningssystemet. P& den annen side er
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det viktig at de utfordrende spgrsmalene i forbiselemed systemteoriens samfunns-
beskrivelser, er med i den videre utlegningen ayrégesapparatet og perspektivene som ligger

til grunn for analysene.

3.7 Empirisk og teoretisk funderte begrepsdistinkspner

En overordnet intensjon i avhandlingen er ved hglpdiskursanalytiske tilnserminger, &
kunne si noe grunnleggende om meningskonstruksjengitet til bruk av ny teknologi i
utdanningssystemet. Dette innebzerer & analysemefdsbyuk og mgnstre av meningsfulle
utsagn, vurdere viderefgring og brudd i et historiserspektiv, og a drafte om
meningsdannelser i ulike kontekster er preget kheti ulikhet, pavirkning og eventuelt
dominans. Gjennom de tre fgrste kapitlene er debdasert ulike typer begreper som vil
danne et viktig grunnlag for de empiriske analysemede offentlige plandokumentene.
Begrepene er fundert i bade de empiriske beskewelsav dominerende tendenser ved
innfgringen av ny teknologi i undervisningssystesiit det er redegjort for i kapittel 1, og de
mer teoretiske refleksjonene som er presenteripitteh 3. | det fglgende er en del av de

sentrale begrepene oppsummert og presentert i eaystematisk form.

Et giennomgaende trekk ved bade de empiriske hetkeine og de diskursanalytiske og
systemteoretiske perspektivene, er forestilingeme store endringer. Det er en felles
oppfatning av at vi har beveget oss fra et indsatnfunn og over i et samfunn av en ny type.
Dette gjenspeiles i forskningsspgrsmalene slik dforenulert i kapittel 2. | de skjematiske

oversiktene nedenfor, er utviklingen omtalt sonmreadring fra "industrisamfunn” til "leserende

samfunn”. Betegnelsen "laerende samfunn” tar utgaungd i at det er utdanningssystemet
som har et primeert fokus i avhandlingen, men ogsé@led nye samfunnet blant annet
iscenesettes som "laerende” (Qvortrup 2001). Paaelbakgrunnen er det tentativt utviklet et
rammeverk av begrepsdistinksjoner knyttet til kgdragreper i avhandlingen. Disse er
presentert i tre deler: "undervisning, leering ogkntdogi’, "teknologiens endrede

samfunnsmessige funksjon” og "industrisamfunnetleglaerende samfunnet”.
3.7.1 Undervisning, leering og ny teknologi

Figur 3.1 tar utgangspunkt i noen dominerende treé@ beskrivelsene av "teknologi og

laering” i dag, slik de ogsa er redegjort for i deefjdende kapitlene. Her er det tydelig at
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"leering” blir gjort til et ngkkelbegrep og etablersom en motsats til "undervisning”. | praksis
blir undervisningsbegrepet i stor grad erstattetlaaring”. Undervisning knyttes til tradisjon
og fortid, og det er mulig & se undervisning sondustrisamfunnets sentrale begrep.
"Undervisning” er kjennetegnet av malrettethet caudalitet. "Laering” knyttes til selv-
forandring og individuell frihet, begreper som naéiment kan bidra til & karakterisere det nye
samfunnet (Qvortrup 2004). Innen pedagogikken komdeeulike perspektivene til syne i
forholdet mellom behaviorisme og konstruktivisme.

Undervisning Laering

malrettethet og kausalitet selvforandring og indiell frihet

behaviorisme konstruktivisme

formidle kunnskap sgke kunnskap

leereren som leder og autoritet leereren som veileder

eleven som mottaker eleven som aktiv deltaker

enveiskommunikasjon interaksjon

klasserom - det statiske og leeringsnettverk - det dynamiske og

byrakratiske fleksible

standardiserte, drillpregede interaktive programmer

dataprogrammer

menneske-maskin-lgsninger - | datamaskinformidlet

enbrukerlgsninger mellommenneskelig kommunikasjon
- samarbeid

Figur 3.1: Sentrale begreper knyttet til "teknolpgndervisning og leering” som framstiller
det leerende samfunnet med motsatser i industrisaratu

Fra enten-eller til bade-og

Motsetningen mellom undervisning og laering er daese arene uttrykt pa ulike mater, som
for eksempel nar det & "formidle kunnskap” hartkdiatt opp mot a "sgke kunnskap”, nar
"leereren som leder og autoritet” er satt opp meerdren som veileder’ og "eleven som
mottaker” mot "eleven som aktiv deltaker”. Det saengjelder "enveiskommunikasjon” mot
"interaksjon”, "klasserom” mot "leeringsnettverk” ddet statiske og byrakratiske” mot "det
dynamiske og fleksible”. Det er “leeringssamfunnetstmer som de siste 20-30 arene
giennomgaende har blitt koblet til de nye teknad&gi lgsningene. Det skjedde da de
interaktive lgsningene pa 1980-tallet ble introdusem motsetning til de standardiserte og
drillpregede programmene som var pa markedet. diéswde var det pa 1990-tallet ved
lanseringen av nettbaserte lgsninger, for ekseigerining Management-systemene. De ble
knyttet til "leering” pa bekostning av "undervisningg samtidig til "kommunikasjon” og
"samarbeid” der tidligere lgsninger hadde veert beget til den enkelte brukerens
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samhandling med datamaskinen. De nye teknologiteadsystemene” ble ogsa koblet til
forestillinger om "ny pedagogikk”, fleksibilitet” g "frihnet” som i hovedsak framstar som

sentrale kjennetegn pa et leerende samfunn.

Distinksjonene i figur 3.1 kan bygges ut med Luhnsarbegrepspar "Technologie und
Selbstreferenz”. Som det er vist til foran, knytt€echnologie” hos Luhmann an til et bredt
teknologibegrep forankret i det antikke begrepetfine”, som i sin tur er naert beslektet med
didaktikkbegrepet slik det vokste fram fra 1600eialSamlet sett gir begrepsdistinksjonene
en idealtypisk framstilling av forskjeller som emrdert som nyttige referanser for analysene
av det empiriske materialet. Det er imidlertid gkt begrepsparene ikke oppfattes som
dikotomiske. Systemteorien bidrar med en grunnladge kritikk av tendensen til
dikotomisering, og den beskriver en tilnaerming &oomgjgre enten-eller-forestillinger til
bade-od?

Behov for & nyansere begrepene

En fare ved a sette idealtypiske forestillinger @pp siden av hverandre pa denne maten, er
at det kan fare til at spissformulerte forskjefi@r for mye fokus pa bekostning av nyanser og
konkretiseringer. Det kan innebgsere at "undervishing ’leering” framstilles som mer
entydige kategorier enn det er grunnlag for. | mated de aktuelle dokumentene blir det
synliggjort at disse pedagogiske ngkkelbegrepenekelsr pa forskjellige mater i ulike
kontekster. Det er for eksempel tydelig hvordanamigningsbegrepet Normalplanen av
1939 og Mansterplanen av 197#amstar pa en annen mate enn tidligere. Her fresnme
undervisningsperspektiver som star i klar motsetrihdet som oppfattes som "tradisjonell

undervisning”.

"Undervisning” beskrives i de to nevnte leereplanemsd stor grad av elevorientering. Det
innebaerer at "undervisning” falges av nye perspektpa "laering”. Dette kan ogsa ses som
en endring fra & betrakte leering som "resultat”atse laering som "prosess”. Der "laering”
tidligere ble definert i forhold til forhandsdefirte kriterier, blir elevene i N39 og M74 i

stgrre grad gjort delaktige i laeringsprosessen. dddilant annet framstilt som at "styring i

starre grad enn tidligere delegeres til de enkelkeer” (Gundem 1990: 239). Ellers er det
vist til at det i den pedagogiske faglitteraturemlke oppfatninger av undervisningsbegrepet.

8 Se punkt 3.6.2.
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Dette understrekes av den forskjellige begrepshrukeen amerikansk og engelsk tradisjon
(Bjerndal og Lieberg 1978: §j.

Denne nyanseringen av undervisnings- og leeringspetr ma imidlertid ikke fa trekke

oppmerksomheten bort fra de prinsipielle forskjedle Satt pa spissen kan ikke "leering”
erstatte "undervisning”. "Undervisning” star forregperspektiv, laereransvar og leererstyring,
og "leering” tilsvarende for elevperspektiv, elevaasog elevstyring. Her dreier det seg ikke
om et enten-eller, men et bade-og. | skolesammentianner "undervisning” en forutsetning
for "leering”. | dette ligger ogsd at de pedagogisMdivitetene i skolen er knyttet fil

leererstyring. Oppgaver kan delegeres, men det k& ikil om hvem som star som den

ansvarlige.

"Styringsfunksjonen” er i den pedagogiske litteratuomtalt som en av flere funksjoner for a
beskrive undervisningen (Gundem 1990: 238). | fthid de empiriske analysene som
presenteres i avhandlingen, har den fatt et hokedfd leereplanene fra 1930- og 1970-tallet
er leererstyringen tydelig understreket, noe somfestes av at undervisningsbegrepet har en
dominerende stilling. Nar laeringsbegrepet ser it ¢irstatte undervisningsbegrepet slik det er
vist til i kapittel 1, er det ogsa en indikasjon @dleererstyringen begrenses, eller til en viss
grad gar tapt. Dette danner et viktig utgangsptokipresentasjonen og drgftingene av det
empiriske materialet i de fglgende kapitlene. | h@wd til diskusjonen om
undervisningsteknologien pa 1960-tallet, er detrsllet interessant poeng at undervisnings-
begrepets sterke stilling heller ikke er noen gardar leererstyring. Utviklingen av
undervisningsteknologi kan sies & bidra til & styidererstyring i forhold til elevstyring, men
innebeaerer samtidig forsgk pa & skape "selvinstnaerdeeremidler” og dermed a "koble ut
laereren” (op.cit.: 235). | en slik sammenheng kahwdere grunnlag for a innfare begrepet

"leeremiddelstyrt undervisning” (op.cit.: 239).

| de dokumentene som blir analysert og draftethiamdlingen, er det imidlertid ogsd andre
begrepsmessige utfordringer som dukker opp. En diemdens er at "opplaering” og
"utdanning” framstar som dominerende begreper kivesisene av de sentrale pedagogiske

aktivitetene. Det innebeerer andre perspektivertganmingssystemet og bidrar til at lzerer- og

81| amerikansk faglitteratur har gjerne "instructidratt en videre betydning enn "teaching”, mensidet
skandinavia har veert motsatt med "undervisning”ingtruksjon”. | den engelske faglitteraturen har
"education” ofte omfattet bade "undervisning” ogpimragelse” (Bjgrndal og Lieberg 1978: 8-9).
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elevposisjonene blir vanskeligere a fa tak pa, tilfellet er i forhold til "undervisning” og

"laering”. Dette forsterker behovet for a nyansezgrepsbruken.

3.7.2 Teknologiens endrede samfunnsmessige funksjon

| det foregaende er det understreket at det eremmtiy & avklare hva teknologibegrepet skal
inneholde. | forhold til argumentasjonen for brukrey teknologi innen utdanningssystemet,
ser det i liten grad ut til & ha blitt gjort. Soretcer vist til i det fgrste kapittelet, s& har
datamaskiner gjerne blitt koblet til nye, pedagkgidorestillinger, og det som har blitt
oppfattet som positive verdier i form av dynamilieksibilitet, individualitet, frihet og
interaksjon. Det har veert fokus pa teknologien smmkt ny, og det er tydelig at de tekniske
lasningene som ble introdusert pa 1990-tallet, hedt andre og pa mange mater langt mer
avanserte enn de som ble brukt pa 1960-tallet. #mkadene og bruksmatene for det nye
utstyret ble ogsa dramatisk utvidet, men det eskelig & se at de dominerende beskrivelsene
forutsetter at teknologien har grunnleggende aridné&sjoner i det nye samfunnet enn i

industrisamfunnet.

Til tross for at teknologien inngar i dikotomiseftamstillinger knyttet til undervisning og
leering, men ogsa forestillinger om at den bidrarsimfunnsutvikling, sa framstar den
samtidig som allment positiv og ensartet. DettestBrkes av et utbredt teknologifokus og
dominerende teknologioptimistiske holdninger. | ikiab 3 er det trukket fram bade system-
teoretiske, filosofiske, begrepshistoriske og meenggelt samfunnsvitenskapelige
betraktninger som viser at teknologien har ulikekijoner i det framvoksende samfunnet og i
industrisamfunnet. Disse er forsgkt gjengitt i faanbegrepsdistinksjoner i figur 3.2.

De farste begrepsdistinksjonene er inspirert awchliBecks beskrivelser av risikosamfunnet
til forskjell fra det klassiske industrisamfunn&etk 1997). Hans karakteristikker baerer noe
preg av at hovedverket om risikosamfunnet ble skreett i etterkant av ulykken ved
atomkraftverket i Tsjernobyl. Beck redegjer imidiltrogsa for prinsipielle endringer nar det
gjelder teknologiens samfunnsmessige funksjon. [Meminerende forestillingen i det
klassiske industrisamfunnet om at teknologiutviglimeermest var ensbetydende med
framskritt, avigses av et syn pa teknologi som bgmeblemlgser” og "problem”. Ellers
peker Beck pa at det i risikosamfunnet er nadveAdigare teknologien til del av et "utvidet
politisk felt”. Dette star i kontrast til den etable oppfatningen om at teknologien tilharer et

"autonomt” felt. Beck vil gjgre teknologi til et ptisk tema og dermed til en del av det
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politiske systemet. P& denne maten knytter Becksppktiver an til Nordkvelles gnske om en

"politisert” utgave av didaktikken der vurderinger teknologi ogsa inngar.

Forestillingen om teknologi som tilhgrende et aotohfelt, henger sammen med antakelsen
om "teknologi som en ngytral stgrrelse”. Teknologapptrer pa denne maten uavhengig av
enhver kontekst. Basert pa en sosialkonstruksjekistenkning derimot, framstar
"teknologien som et sosialt produkt”. Ellers er tasdistinksjonene 1 figur 3.2 preget av
systemteoretiske perspektiver, spesielt slik devidereutviklet av Lars Qvortrup. Det
innebezerer avgjgrende distinksjoner mellom & se olegh som “bidrag til & gke
produktiviteten, forenkle og effektivisere” og tektagi som bade "kompleksitetsreduserende
og kompleksitetsgkende”. | forhold til disse meortgisk funderte begrepsdistinksjonene,
framstar de empiriske beskrivelsene innlednings\ashandlingen som tydelig forankret i

industrisamfunnets teknologiperspektider.

Teknologi i industrisamfunnet | Teknologi i det leereme samfunnet
teknologiutvikling som framskrittteknologi som problemlgser og

problem
teknologi som autonomt felt og | teknologi som del av et utvidet
ngytral stgrrelse politisk felt og som sosialt produkt

teknologi som bidrag til & gke |teknologi som
produktiviteten, forenkle og kompleksitetsreduserende og
effektivisere kompleksitetsgkende

Figur 3.2: Teoretisk funderte begrepsdistinksjosem gir uttrykk for ulike perspektiver pa
teknologi og teknologiutvikling.

Det presenterte begrepsapparatet utgjgr en tentativmne som utgangspunkt for analysen.
Det kan vaere behov for a utvide rammen. For eksempeholder ikke figur 3.2 det som
kunne kalles en reformpedagogisk begrunnet motsgtmoe som i hvert fall preget enkelte
av teknologikritikerne pa 1970-tallet. Den kan besls som en motsetning mellom
"teknologi” og "autensitet”. En slik begrepsdistsjn tar ogsa sitt utgangspunkt i
forestillinger om et leerende samfunn i opposisjbrintlustrisamfunnet, men innebeerer i
utgangspunktet en kritisk holdning til enhver forfor teknologi som fgres inn mellom
elevene og leereren. Dette representerer derforneenatype motsetning enn de som er
beskrevet i figur 3.2. @nsket om "autensitet” kalvib sies & baere med seg idealer fra en

farindustriell tid. Med utgangspunkt i Habermas kit alternativt betraktes som uttrykk for

82 Se kapitel 1.
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en oppfatning om at det er ngdvendig a forsvamsvéivdenens ideale kommunikasjonsform

mot systemverdenens og teknologiens gdeleggentigtaise >

3.7.3 Industrisamfunnet og det leerende samfunnet

Arbeidet med begrepsdistinksjoner knyttet til delggpogiske aktivitetene og teknologien, har
naturlig medfart et gnske om en tilsvarende gjergang nar det gjelder de mer generelle
perspektivene pa samfunn og samfunnsutvikling. Nt knyttet til bruk av ny teknologi i
utdanningssystemet som har ligget til grunn foirsedende betraktningene i avhandlingen,
inneholder imidlertid relativt fa beskrivelser asnsfunnsforholdene. Der betraktninger om
samfunn og samfunnsforhold presenteres, er déeadll et inntrykk at de pa mange mater
framstar som harmonisert med teknologi- og leeriaggpektivene. Omtalen av leering,
teknologi og samfunn knyttes pa noenlunde sammél\fiwrestillinger om det dynamiske og
fleksible, om individuell frinet og betydningen avta i bruk avanserte IKT-lgsninger. Det er
disse beskrivelsene i relativt allmenne vendingen gjar at det nye samfunnet framstar som

noe annet enn industrisamfunnet.

Figur 3.3 tar sitt utgangspunkt i de diskursanakgiog systemteoretiske perspektivene som
er presentert foran. Det er relevant a trekke imennav de grunnleggende kjennetegnene som
er presentert i figur 3.1. Sentralt i beskrivelseweindustrisamfunnet star ellers forholdet
mellom "menneske og maskin”, "gnsket om & behens&wiren”, forestillingen om “ett
sentrum” og troen pa sentral styring, "troen pasaritt” og en "lineser utvikling med stadige
forbedringer”. Til grunn for dette ligger en "ontgisk tilneerming” som forutsetter at det
finnes "objektive og vitenskapelige sannheter” abgen egentlig mening” kan avdekkes bak
de spraklige uttrykkene. Opp mot dette settes badker av et samfunn preget av "spillet
mellom mennesker”, "gnsket om & beherske avani€ftesystemer”, av "flere sentre” og en
utpreget funksjonsdifferensiering, av “kompleksitebg ’utvidelse av muligheter”.
Beskrivelsene forutsetter "epistemologiske tilnaaiger” som reiser spgrsmal ohvordan
"sannhetene” har blitt etablert, og som anser "sahsom resultat av retoriske forhandlinger”
og "meninger som spraklige konstruksjoner”. Ogsal ree slik utgangspunkt, framstar de
forelgpige beskrivelsene av meningskonstruksjonamen utdanningssystemet, basert pa

kapittel 1, med klar forankring i industrisamfunnet

8 Se punkt 3.6.1.
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Industrisamfunn Leerende samfunn

malrettethet og kausalitet selvforandring og indinell frihet

det statiske og byrakratiske det dynamiske oq iltdds

spillet mellom menneskene og | spillet mellom mennesker (menneske-

den bearbeidede naturen menneske i sentrum)

(menneske-maskin i sentrum)

gnske om a beherske naturen a@nske om & beherskaasjons-
og kommunikasjonssystemer

samfunn med ett sentrum samfunn med flere sentre

tro pa framskritt - lineaer forutsetter gkt kompleksitet -

utvikling med skrittvise utvidelse av muligheter

forbedringer

ontologisk tilnaerming epistemologisk tilnaerming

objektive sannheter sannheter som resultat avigké&or
forhandlinger

mening som essens bak det | mening som spraklig konstruksjon

spraklige

Figur 3.3: Begrepsdistinksjoner for & beskrive iettisamfunnet og det leerende samfunnet.

3.8 Oppsummering — begrepsapparat og perspektiveof analysen
Begrepsdistinksjonene som er stikkordmessig presenti figurene over, knytter ulike
perspektiver pa undervisning, leering og teknolagi beskrivelser av samfunnsmessig

utvikling. Dette bidrar til en mer avklart ramme forskningsspgrsmalene og analysen.

3.8.1 Rammeverk av begreper
Figur 3.4 gir en skjematisk oversikt over hvordam skntrale perspektivene knyttet til
forskningsspgrsmalene og de aktuelle diskursaskbbidragene, forholder seg til begrepene

og begrepsdistinksjonene som er presentert i pnakdes og 3.7. "Undervisning”, "leering”,
"teknologi”, "utdanningssystem” og "samfunn” frardstsom naturlige omdreiningspunkter
for analysene, og beskrivelsene i de offentligegdkumentene vil bli vurdert i forhold til de
etablerte begrepsdistinksjonene. Dette begrepsraprket bidrar til & styrke de
diskursanalytiske tilneermingene. Motsatt kan d&utsanalytiske perspektivene sies a tilfare

dynamikk til de posisjonene som begrepsdistinksjen@esenterer.
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Industrisamfunn Leerende samfunn

<« viderefgring/brudd e

Undervisning Undervisning

. <« erfaring/forventning > i
Leering Leering
Teknologi : : . Teknologi

¢ generalitet/singularitet _—
Utdannings- \ /7 Utdannings-
system -— intertekstualitet -5 system
b

Samfunn / Samfunn
rekontekstualisering _—
\ begrep/motbegrep

regularitet/spredning

begrep/motbegrep
regularitet/spredning

Figur3.4: Skjematisk framstilling av avhandlingdregyrepsapparat som grunnlag for
analysen.

3.8.2 Diakrone perspektiver

Flere av diskursanalytikerne som er presentertpitted 3, har veert opptatt av a framstille
endringsprosesser. De presenterer diakrone pergpekom kan bidra til & beskrive hvordan
overgangen fra industrisamfunn til leerende samfidoregar. Det gjelder Kosellecks
forestillinger om generalisering og singulariserif@ircloughs begreper om intertekstualitet
og rekontekstualisering og til dels Foucaults gewske blikk i forhold til viderefaring og
brudd.

Forventning, generalitet og singularisering
Koselleck ser samfunnsutvikling og konstitueringemsamfunn som en kamp om a erobre og
definere posisjoner som er begrepsmessig konstrBegreper er alltid flertydige og ma

fortolkes, og behovet for fortolkning og omfortolkg gker nar samfunnet endres. Koselleck
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har pavist hvordan dette var tilfelle ved overgandea det far-moderne til det moderne
samfunnet, da de sentrale begrepene i starre deakihpttet til forventninger enn erfaring.
Det kan synes som om dette har en parallell vedangen til et leerende samfunn. Visjoner
om framtida preger begrepsbruken. Behovet for feming gker, og fortolkningsprosessen
intensiveres. Koselleck beskriver denne prosessesd mtgangspunkt i begrepsparet
generalisering-singularisering. Generaliteten féren totalitet av meninger eller menings-
potensialet knyttet til et begrep. | den “semargtiskampen vil det imidlertid veere et mal &
gjigre krav pa et begrep basert pa sine egne foitmkr, noe Koselleck betegner som
singularisering. Dette kan for eksempel veere erassant perspektiv pa laeringsbegrepet slik
det ved overgangen fra industrisamfunnet til dete’nsamfunnet, knyttes tett opp til ny

teknologi.

Intertekstualitet og rekontekstualisering

For Fairclough er intertekstualitet et viktig utgapunkt for & studere historisk endring. Det
bygger pa at tekster alltid forholder seg til ogatbeider tidligere tekster. Slik blir
intertekstualitet og endring to sider av samme Sikdier av intertekstualitet dreier seg om
hvordan tekstelementer settes sammen for & konstmye mening og fokuserer pa hvor
impulsene til nyorienteringen kommer fra. Dette gamtidig et komplekst bilde av
meningskonstruksjon og endring. Det heterogene atgemingsfylte ved utviklingen blir mer
synlig p& denne maten. Studier av intertekstuakiset imidlertid ogsa gjeres i et synkront
perspektiv med sikte pa a belyse hvordan og i builgrad ulike diskurser ligner hverandre.

Bade de diakrone og synkrone perspektivene eraetev avhandlingen.

Rekontekstualisering kan hos Fairclough betrakbes en videreutvikling av intertekstualitet.
Rekontekstualisering er uttrykk for en prosess gdnten ene siden, innebaerer at en diskurs
koloniserer en annen. Pa den andre siden forutséétieen aktiv, indre tilegningsprosess der
det nye forholdes til det etablerte. | et diakrgetrspektiv kan det innebasere en form for
rekontekstualisering nar datateknologien utvikleimgert for a bidra i forhold til mer
tradisjonell industriproduksjon, gjeres til en kjeteknologi ogsa i det nye samfunnet.
Tilsvarende kan det forholde seg i et synkront pektiv nar datateknologien som i
utgangspunktet ikke er utviklet for pedagogiskenfal, tas aktivt i bruk i forbindelse med

undervisning og laering.
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Viderefgring og brudd

Som diskursanalytiker har Foucault i stor grad emnriskapsarkeologisk blikk. Han
konsentrerer seg om diskursformasjoner og i mirgteel om endring. Men med basis i
genealogien fremmer Foucault interessante pers@ektiforhold til viderefgring og brudd.
Foucault setter generelt spgrsmalstegn ved dislkusslvfalgeligheter. Det dreier seg om &
problematisere de aktuelle diskursene ved a Jisake til forholdene de er etablert under, og
om a opplgse samtidas "sannheter” ved hjelp awist. Det innebaerer a lete etter brudd i

det som framstilles som viderefaring, og viderefgiidet som framstilles som brudd.

3.8.3 Synkrone perspektiver

Intertekstualitet og rekontekstualisering er sonnbeelevante fenomener bade i forhold til
diakrone og synkrone perspektiver i avhandlingear Net gjelder det synkrone, er ellers
Kosellecks distinksjon "begrep”-"mot-begrep” og lac og Mouffes hegemonibegrep

opplevd som sentrale.

Regularitet - spredning

Pa et mer generelt plan har ogsa Foucaults kunsaKamlogiske blikk pa regularitet-
spredning veert av betydning. Foucaults diskursaisily tiinserming kan oppfattes som en
kombinasjon av pa den ene siden et synkront blddelt pa regularitet-spredning og dermed
manstre for meningskonstruksjon, og pa den andensét diakront, historisk blikk med vekt

pa kontinuitet-diskontinuitet. Dette ligger tettpofil avhandlingens ambisjon.

Begrep - motbegrep

For Koselleck er det sentralt hvordan et begrepi $tahold til et motbegrep og tar betydning
av det. Det er ogsa interessant hvordan Kosellealiek denne begrepsforstaelsen til
konstruksjonen av identiteter. Et begrep skapemagkerer en enhet som bidrar til & definere
en politisk identitet, men er avhengig av motbegtegpm karakteriserer en annen politisk
identitet man tar avstand fra. Koselleck ser ogmaseg at identiteter alltid involverer
asymmetriske klassifikasjoner, og at de skapeg/masetriske relasjoner mellom "0ss” og
"dem”. Dette er interessant i forhold til et beggpar som "undervisning” og "laering”, men
ogsa mer allment nar det gjelder forholdet mellontekiologioptimister” og
"teknologipessimister”. | denne forbindelsen vilt ddlers veere ngdvendig a se det synkrone

og diakrone i sammenheng. Forholdet mellom undeirnisog leering vil bli betraktet som

104



begrep og motbegrep i de enkelte dokumentene, ms& som del av en historisk utvikling

som med Kosellecks ord, vil vaere kjennetegnet agidrser til singularisering.

Hegemoni

| forhold til det synkrone perspektivet, er ogslelesjoner omkring hegemoni interessante.
Det gar pa om det er etablert entydighet pa tversliskurser som tidligere har statt i et
konfliktfylt forhold til hverandre. Det innebzeresa fall at det har oppstatt konsensus om en
bestemt oppfatning som dermed framstar som "deurlige”, og som bidrar til & undertrykke
alternative oppfatninger. | arbeidet med avhandimdpar det veert sentralt a finne ut av i
hvilken grad det er mulig a identifisere hegemoaisdrmer for meningsdanning knyttet til

innfgringen av ny teknologi innen utdanningssysteme
Pa denne maten kommer det fram et komplekst bilm slet knytter seg en rekke

utfordringer til. Det gjelder ikke minst at det notluseres mange perspektiver. Dette er
imidlertid et bevisst valg. Bredde og nye tilneergsimater har blitt prioritert.
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4. Empiri og metode

Empiri og metode er omtalt i forbindelse med présgionen av forskningsstrategien i
kapittel 1, forskningsspgrsmalene i kapittel 2 @grigrunnlaget i kapittel 3. | kapittel 4 blir de
aktuelle betraktningene knyttet til empiri og metodehandlet samlet og mer helhetlig.
Innledningsvis blir det empiriske materialet préasensammen med de avveiningene som er
gjort i forbindelse med utvalget. Det er ogsa sattplass til en drgfting av de valgte

dokumentenes status og funksjon.

Metodedelen géar i utgangspunktet inn i den priedipi metodemotstanden hos ledende
diskursanalytikere og deres forhold til etablerterskningstradisjoner. Videre star
avhandlingens grunnleggende metoder sentralt. Dforankret i etablerte mater a drive
kvalitativ tekstanalyse pa, men avhandlingen edqaivirket av den tilnaermingen som har
skjedd mellom humanistiske og samfunnsvitenskapdiigdisjoner. Kvantitative elementer
supplerer og utvider de kvalitative analysene, ibgeirmingen er preget av at det er brukt

datamaskinbaserte hjelpemidler i analysearbeidsteir en vid metodisk ramme.

4.1 Empirisk materiale

Utvalget av empirisk materiale kunne vaert gjortfpeskjellige mater. | kapittel 1 er det
trukket inn en del bidrag som pa ulike vis har vaettav den lgpende debatten om bruk av ny
teknologi innen utdanningssystemet. Flere av dess@reget av at de tar utgangspunkt i
avgrensede problemstillinger, i enkeltprosjekt@stbmte typer teknologi, klart definerte mal
eller ogsa gkonomiske interesser knyttet til alsksetlge produkter eller Igsninger. De belyser
imidlertid pa en god mate en rekke av de aktugftsigunktene og dilemmaene, og de danner
en viktig del av bakgrunnen for avhandlingen ogiwasjonen for & ga i gang med arbeidet.
Som de formulerte forskningssparsmalene i kapttaker, har det imidlertid vaert gnskelig &
kunne ta tak i meningsdannelser i forbindelse meteknologi pa en mer allmenn mate. Og
med de begrensninger som en avhandling setterddtlé utgangspunktet lagt vekt pa &
prioritere tekster som ikke var skrevet som klaggnnlegg.
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4.1.1 "Pleide” tekster

| kapittel 3 er det omtalt at valg av empirisk aisgimateriale ogsa er et kontroversielt tema
blant de diskursanalytikerne som avhandlingen pag@aanater tar sitt utgangpunkt i. Michel
Foucault stiller opp en ideell fordring nar hanviemter at "alt” skal leses som forutsetning for
a kunne si noe relevant om meningsdannelsen i sterné epoke. | dette ligger ogsa en
oppfatning om at alle typer tekster er like viktifmr & forstd meningskonstruksjonen i
samfunnet (Foucault 1972). Pa den andre siden R#@nhart Koselleck som i sine
begrepsstudier velger a prioritere "pleide” tekgtéoselleck 2004). Det siste samsvarer med
hovedtilneermingen i avhandlingen. Prinsipielt sété det vaert interessant & kunne ta for seg
et vidt spekter av tekster. Nar det gjelder beshsier av teknologi, ville det ikke minst veert
spennende a trekke inn eksempler fra bade skjemalitir, populeerlitteratur, film, TV-
programmer og musikkvideoer. Et kompromiss i aréeided avhandlingen har veert & trekke
inn enkelte referanser i forhold til studiene awmaertekstene. | denne forbindelsen fungerer
badeNormalplanen av 1938g Mgnsterplanen av 197dom referansetekster, selv om de er
behandlet relativt utferlig i kapittel 3.1 forhold til begrepsstudiene som stér sentréi@de
kapittel 6 og 7, er det etablert referanser vedphi sgk pa de aktuelle begrepene i lett

tilgjengelige databaser.

Valget av primaermateriale falt i farste omgangaeéeplaner og stortingsmeldinger fra 1980-
tallet og framover. | og med at det ikke er utagleeinoen stortingsmelding for bruk av ny
teknologi innen utdanningssystemet etter 1994 dbtei tillegg til stortingsmeldingene valgt
ut en departemental handlingsplan for & fa et nyeferansedokument av omtrent samme
type. Alle disse dokumentene utgjer i stor gradribeidete eller "pleide” tekster som er
skrevet for & fungere inkluderende og harmonisereie bygger pa gnsker om & oppna
tilslutning fra flest mulig. Dermed kan de ogsa fai@s som mer "representative” enn en del
av de tekstene som har fatt mest oppmerksomhet offé@tlige debattene om "IKT og
lzering”. P& den annen side kan malet om stgrsigrkolisensus ha gjort dem vdge.

8 Begrunnelsene for & bruke disse tekstene, er bhpahkt 5.1.

8 Leereplanteoretikere p&pekte tidlig hvordan leeremiafte brukte "pluralistiske kompromissformuleyan”.
Eksempler pa slagordpregede formuleringer har ggséat enkelte framstillinger har blitt karakisgit som
"leereplanpoesi” (Engelsen 1990: 12-13).
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4.1.2 Primaermaterialet

Leereplanene er de grunnleggende styringsdokumemerskolen, noe som i seg selv gjor
dem viktige a forholde seg til nar det dreier seg meningskonstruksjoner i tilknytning til
utdanningssystemet. De aktuelle stortingsmeldingenden valgte handlingsplanen er blant
de viktigste plandokumentene for innfaring og bawk ny teknologi i skolen, men uten at
disse dokumentene har en tilsvarende status soeplEaene. | studiene av leereplanene har
det ellers veert et hovedfokus pa grunnskolen. Deillikevel ikke gjort noe forsgk pa a
opprettholde et strengt skille i forhold til andiieoletyper og —nivaer, hvis det dreier seg om

relevante beskrivelser. Fglgende leereplaner etilagunn for analysene:

- Mgnsterplanen for grunnskolen: M8RUD 1987) - (M87)
- Leereplanverket for den 10-arige grunnskolgl/F 1996) - (L97)
- Leereplanverket til kunnskapslgf{D 2006) - (LK06)

| de siste parentesene er det anfgrt de forkortelsem er brukt i avhandlingen i fortsettelsen.
| tillegg til disse tre leereplanene er to stortmgédinger og en handlingsplan trukket inn i

primaermaterialet:

- Stortingsmelding nr. 39 (1983-84): Datateknologkolen(KUD 1984) - (S84)

- Stortingsmelding nr. 24 (1993-94): Om informagteknologi i utdanningefKUF 1994) -
(S94)

- Program for digital kompetanse 2004-20Q8~D 2004a) - (HO4)

| utgangspunktet skilleProgram for digital kompetansseg fra de to @vrige ved a veaere
lansert som et "handlingsprogram”, men fellestrelker framtredende. For det farste utgjar
"handlingsprogrammer” ogsa integrerte deler av tstggsmeldingene, og for det andre
inneholderProgram for digital kompetansen rekke generelle beskrivelser som gjer det til
noe mer enn en ren tiltaks- eller handlingsplam ®®@vnt har lsereplanene i utgangspunktet
en annen status og til dels en annen funksjon enavdge tekstene, men det er ogsa en del

likhetstrekk mellom disse dokumenttypene.
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4.2 Leereplaner

En viktig del av norsk skolehistorie er at det waart tilneermet allmenn aksept for lsereplaner
som statlige styringsdokumenter for skolen. Deytgger pa @nsker om og tro pa styring. Det
er ogsa hevdet at skolen i seg selv framstar sogoditeksempel pa nettopp dette. Slik kan
skolen sies a knytte an til Habermas sin systenaerefthed vekt pa fornuft, effektivitet og
forutsigbarhet”. Men flere har beskrevet hvordanrdetypen verdier ogsa mgter motstand.
Med utgangspunkt i livsverdenen fremmes en "damselsentert forstaelse”, der skolen blir
gjort til "et sted for a leere tilvaerelsen og sedvsé& kjenne”. Dette settes opp mot
systemverdenens "utdanningsorienterte skolefosstdehvor skolen i hovedsak skal forholde
seg til forventninger og krav fra samfunnet utenfdarlsen 2002: 15-16). Motsetningen
mellom "utdanning” og "danning” er i forlengelsen dette framstilt som en hoveddimensjon
i norsk skoleutvikling (op.cit.: 235). Vi finner degjen i Hellesnes sin distinksjon mellom
"ein utdana mann og eit dana menneske”. Motsetfongsldet er giennomgaende: "Snakket
om utdaning og snakket om mal-middel-relasjonar haar logisk skyldskap.” Dannelse

derimot har ingen "middel-eksistens” (Hellesnes1962).

Dette gir en indikasjon pa den motsetningsfylte tkksten skolen, men ogsa laereplanene
inngar i. Det er ellers interessant at denne geggeénde motsetningen i tilknytning til det
norske utdanningssystemet, ogsa beskrives sonrhatldomellom en “styringsakse” og "en
pedagogisk akse” (ibid.). Denne maten a utrykkeirdisjonen pa, kan oppfattes som
beslektet med systemteoriens beskrivelse av dettisgel systemets forhold il
utdanningssystemet. At laereplanene slik kan rommistnidende tendenser, vil sta sentralt i
forhold til analysene av de ulike tekstene, men rd&ker ikke ved leereplanenes formelle

status.

4.2.1 Leereplanenes status og funksjon

Laereplanene blir allment framstilt som “en av ddigste styringsfaktorene i skolen” (Imsen
1997. 157). Dette er annerledes i en del andre, lameh i Norge er det tradisjon for
laereplaner hvor "noksa mye er bestemt av sentrgteligheter” (ibid.). P& den annen side er
det ikke slik at alle leereplanene er like sterkdgat av statlig styring. Det kommer til uttrykk

i ulik detaljeringsgrad bade nar det gjelder innhof arbeidsmater. | denne sammenhengen
framstarNormalplanen av 1939om tydelig preget av sentral styring med mandaljée og

klart formulerte minstekrav. Dette endrer seg Mé@nsterplanen av 197dg Mgnsterplanen
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av 1987fremmes som rammeplaner. De er maksimumsplanemggostarre frihet til lsererne.
Mgnsterplanen av 198fbrutsetter ogsa i stor grad lokalt utviklede lpémaer. Dette skapte
en motreaksjon, og utdanningspolitikken pa 199@itdégger igjen "mye sterkere vekt pa
sentral styring” (Imsen 1997: 164). Det er spesgiéitist at_sereplanen av 199&presenterer
en sentralisering og en spesifisering av mal ogewnidler som gir mindre spillerom for den
enkelte skole og leerer. Dette endrer seg til ers \gsad igjen medLaereplanen til
kunnskapslgftetPa den annen side er det et spgrsmal om de fert@ompetansemalene i

LKO6 kan oppfattes om en form for "minstekrav” elleninsterettighet” (Gundem 2008: 41).

Analysene i de fglgende kapitlene bygger pa visshem at leereplanene har en formell
status som statlige styringsinstrumenter overfalesk Slik framstar de som det politiske
systemets blikk pa utdanningssystemet. Laereplakame dermed i utgangspunktet ikke
oppfattes som utdanningssystemets selvbeskrivelgeimteressant spgrsmal er allikevel i
hvor stor grad det er "utenfraperspektiver” som dwmrer i leereplantekstene. P4 den annen
side er det tilsvarende viktig & drgfte hvordari bgilket omfang de er preget av det som kan
karakteriseres som utdanningssystemets egne voiggkriterier. | denne forbindelsen kan det
veere interessant og fruktbart & trekke inn den siigrte definisjonen av leereplanen som

Stenhouse presenterte pa 1970-tallet:

A curriculum is an attempt to communicate the esakeprinciples and features of an
educational proposal in such a form that it is opemritical scrutiny and capable of
effective translation into practice (Stenhouse 1975°

| denne framstillingen knyttes lsereplanen opp mehmomfaring. Samtidig legges det stor
vekt pa kritisk granskning og praksis, noe som dgir aktgrene som er tett pa skolen og
undervisningssituasjonen, en sentral plass. Détlagjdaererne, men i utgangspunktet ogsa
elevene og foreldrene. Slik er det "innenfrabliki&pa utdanningssystemet som framheves. |
norsk sammenheng har det tradisjonelt ogsa vakraslile interne representantene har hatt
stor innflytelse pa utviklingen av leereplanene. éplankomiteer har blitt satt sammen av
"dyktige og erfarne leerere, av fageksperter og edagogiske eksperter” (Imsen 1997: 165).
Her skjer det en endring med L97 der de tidligemetrmle gruppene i langt mindre grad blir
trukket inn. Denne typen vurderinger knyttet tit@ene, hvem de er og hvilken innflytelse de

8 Gjennomg&ende brukes "curriculum” pa en noe amn&te enn "laereplan”. Det er ogsé forskjell p& esigel
og norsk leereplantradisjon, men samtidig er deghetiom at definisjonen til Stenhouse passer bedliden
norske enn den engelske maten & forsta begreghpén 1997: 158).
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har, vil imidlertid ikke bli fulgt videre opp i a@ndlingen. Det samme gjelder grunnleggende
malsettinger og bakenforliggende intensjoner soke i beskrevet i leereplanene. | forhold
til Goodlads leereplannivder som fremdeles starraknt litteraturen om laereplaner, vil
avhandlingen dreie seg om "Formal Curricula” - "dermmelle leereplanen” (Goodlad et al.
1979: 61).

4.2.2 De ulike leereplanene

Laereplanene framstar som klart forskjellige, ogfappngene av dem har vaert delt. Dette
danner et interessant utgangspunkt for avhandlirsligndet er vist til foran. De fglgende
kommentarene i tilknytning til lsereplanene fra 198llet og fram til i dag, er tatt med som en

illustrasjon pa kryssende tendenser.

Mgnsterplanen av 1987 (M87)

| forordet til M87 framstilles den nye lsereplanesms”en revidert utgave” av M74, og det

konstateres at den viderefgrer "baerende prinsipid87: 7). Her henvises det i farste rekke
til planens status som rammeplan, noe som foretsett den fglges opp med “et aktivt

pedagogisk utviklingsarbeid” (M87: 8-9). Basert pérnsteins teori om kunnskapskoder, er
det vist til at M87 i forlengelsen av M74 og i metising til L97, er preget av en "apen

kunnskapskode” som gir muligheter for "det pedagkgiskjgnnet” (Hovdenak 2000: 70).

Det har ellers blitt kommentert at M87 i et hisssriperspektiv har fatt sitt seerpreg ved den
vekten som blir lagt p& "det lokale ansvaret”, dgdan viderefarer "oppgjegret” med "de

nasjonalt standardiserende minstekravene” somritediusert i N39 (Telhaug og Medias

2003: 243-244). Det er allikevel ogsa konstatem&87 strammer noe inn pa "frineten til &

velge leerestoff” (Imsen 1997: 183).

Leereplanen av 1997 (L97)

Oppfatningene av L97 har veert tydelig forskjelliéorordet til laereplanen legger statsraden
vekt pa videreutvikling og viser til forankring tablerte retningslinjer og planverk. Det sies
eksplisitt at det "sentrale tankegods fra M87” gjehinomgatt og anvendt” (L97: 11).
Kontinuitet er ogsa sentralt hos de som har peldgitskap metlormalplanen av 193Det
siktes til den barnesentrerte pedagogikken, arbkadsn og framveksten av "den norske
vitskaplege pedagogikken”, og videre tilknytninggin”dei nasjonale klassikarane bade i
litteratur og historie” (Haug 1996: 261). Andre higydeligere lagt vekt pa arven fra

opplysningstida, hvordan spesielt den generellerdal lsereplanen formidler "det moderne
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prosjektet og opplysningstidens idealer; fornudsjonalitet og framskritt”. | dette ligger ogsa
starre grad av sentralt definerte malsettinger ngoevegelse bort fra "det lokalbaserte”
(Skarpenes 1996: 176).

Et mer eksplisitt kritisk perspektiv formidles r@0-tallsreformene med utgangspunkt i Hans
Skjervheim karakteriseres som "en reprise pa dstliimentelle mistaket” (Hovdenak 2000;
Slagstad 1998). L97 er ogsa brukt som eksempehgéeaktualisering av det farmoderne”.
Grunnlaget for det er den uttrykte bekymringen aatetsammenhengskraften i det moderne
samfunnet, i form av felles verdier og en felledtarv, synes a ga i opplgsning”
(Rasmussen 1998: 14). | forbindelse med at skodgme representanter i mindre grad har
deltatt i utviklingen av L97 enn ved tidligere Iglianer, er det nevnt at pragmatismen har
blitt erstattet av en mer "idealistisk tankeganig®7 har blitt knyttet til en ambisjon om &
veere mer visjoneer, & strekke seg etter de gode adpalealer (Telhaug og Medids 2003;

Trippestad 1997; Haug 1996).

Laereplanen til kunnskapslgftet (LKO6)

Et seertrekk ved LKO6 er at den generelle delen_8a viderefgres i sin helhet. Ellers er
motsetningen til L97 understreket ved at det enfitiit som en sentral intensjon med LK06 a
beskrive "en skole med tydelige leeringsmal og kiaglige ambisjoner” (Bergesen 2006:
32). En viktig utlgsende arsak har veert resultamn®©ECDs Programme for International
Student Assessment (PISA) som viste at norske elgvesterte darlig i forhold til
grunnleggende ferdigheter (op.cit: 37). Det er ogesnt at de kritiske merknadene i den
omfattende evalueringen av L97 har gitt viktigespii til arbeidet med LK0O6 (Gundem
2008: 75). Forelgpig er det fa forskningsbaserteag som har tatt for seg LK06, men det
kan veaere verdt & merke seg at det kom flere ketiskerknader i forbindelse med
hgringsutkastet. Det gjaldt mangelen pa "innhoklseinter” og "til dels vage og upresise
kompetansemal” (Utdanningsforbundet 2085). sin hgringsuttalelse til leereplanutkastet
kommenterer ITU (Forsknings- og kompetansenett¥erkdT i utdanningen) framstillingen
av den nye, grunnleggende ferdigheten "a brukeaegiverktay”. En hovedinnvending er at
den ikke forplikter skolene og laererne "til & metevene péa deres digitale arena, og vil slik
det ser ut i dag ikke gi et godt grunnlag for ardaborgere for kunnskapssamfunnet” (ITU
2005b).

8 Kommentarene er hentet fra et seminar om de nygplamene i Utdanningsforbundets regi.
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Ellers skiller LKO6 seg fra de tidligere leereplasared at den bare eksisterer i en nettutgave.
Det gjer det naturlig & spagrre om dette er et tskat veien til laereplaner som kontinuerlig
ajourfgres og revideres (Haugsbakk og Nordkvel@42&

4.3 Stortingsmeldinger og handlingsplaner

| utgangspunktet har en stortingsmelding som omleandtdanningssystemet en annen
funksjon enn en leereplan. Stortingsmeldinger dreeg ofte om brede orienteringer fra
regjeringen til Stortinget knyttet til et besteraksfelt, eller de kan veere basert pa planer som
regjeringen gnsker a drafte i Stortinget far déesdtverk (Stortinget 2005). Slik framstar de
ikke som forpliktende styringsdokumenter pa samndem som lzereplanene. De har ogsa i
regelen en tydeligere politisk forankring enn lataepne ved at de i stgrre grad er utviklet
innen de respektive departementene. Dessuten usgpstingsmeldingene i farste rekke
punktnedslag og gjentas ikke systematisk. Slikdtaiér ikke de enkelte stortingsmeldingene

seqg til en etablert tradisjon pa linje med det f#emeene gjor.

Det seseregne med stortingsmeldingene knyttet tilkbrav ny teknologi innen
utdanningssystemet, er imidlertid at de utover &nbere om saksfeltet, inneholder
handlingsprogrammer som skal veere bestemmende fem #onkrete satsingen.
Handlingsprogrammene ble ogsa evaluert og fulgtesyatisk opp, og resultatene ble
presentert i de pafglgende stortingsmeldingeneellom de to stortingsmeldingene som er
lagt til grunn for analysene i avhandlingen, bl¢ akarbeidet enda tre til. To av disse er viet
oppfelging av handlingsprogrammene og den tredjarisering av virksomhetéf Flere av
meldingene omtaler ogsa hvordan de er blitt til stehav et bredt samarbeid med miljger
utenfor departementene. Dette gjelder i seerlig deadfgrste meldingen. Det vises til at det i
arbeidet med meldingen har veert neer kontakt meshklieyndige rddene og miljger i skolen
med erfaring fra bruk av den nye teknologien. De&vnes bidrag fra de stgrste

arbeidslivsorganisasjonene og leerer- og elevorgajuisene i tillegg til andre departementer

8 Nettutgaven har ellers ikke gjort det mulig medesienvisninger.

8 Det gjelderStortingsmelding nr.37 (1987-1988): Datateknologkole og opplaeringtortingsmelding nr.14
(1989-1990): Informasjonsteknologi i skole og oppigeog Stortingsmelding nr.42 (1989-1990): Organisering
av informasjonsteknologi i skole og oppleering
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(S84: 3). Den siste meldingen som ble utarbeidettater ogsa "bred kontakt med ulike
utdanningsmiljger” under arbeidet med meldingen”"bgstrebelser pa a fa til dpenhet og
bred enighet om de rammebetingelser og forslag Emges frem” (S94: 10). Dette blir

imidlertid ikke konkretisert pa samme vis som i derste meldingen.

Pa denne maten framstar disse stortingsmeldingemense atypiske, og det kommer til syne
noen sentrale fellestrekk med leereplanene. Mermplarene har allikevel en annen formell

status, og de er innarbeidet pa en annen matéadltbtil aktgrene innen utdanningssystemet
enn stortingsmeldingene. Dette utgjar en del atédmten som dokumentene inngar i, og kan
gi et bidrag i forhold til lesingen av dem. Analgsevil imidlertid i hovedsak veaere begrenset
til tekstene isolert sett og de meningskonstruksp@nsom kan utledes av disse.

Program for digital kompetanse 2004-20G&iller seg pa noen avgjgrende mater fra
stortingsmeldingene. Som handlingsprogram utgjet &mmelt sett departementets
ansvarsomrade og ble ikke fremmet for stortinget. & ogsa tydeligere fokusert pa tiltak enn
stortingsmeldingene. Men i praksis har det, somnpeflere likhetsrekk med stortings-
meldingene, og det er i avhandlingen vurdert sorgahreferanse for a fglge utviklingen fra
de to stortingsmeldingene. Disse tre utvalgte dakutene representerer ellers noenlunde de
samme periodene som de tre laereplanene. De tiongsirteldingene framstar ogsa som

interessante fordi det dreier seg om den farstsisig som ble utarbeidet pa dette feltet.

Stortingsmelding nr. 39 (1983-84): Datateknologkolen (S84)

Selv. om det tidligere hadde veert gjort ulike forsagked datamaskiner i

undervisningssammenheng, gjgres det innledningdais at S84 er "den fgrste samlede
politiske vurdering av de viktigste spgrsmal sonfoebundet med innfaring av edb i skolen”.
Den inneholder i tillegg "et handlingsprogram for udvikle et bredt kunnskaps- og
erfaringsgrunnlag for skolens forhold til datatekgpen” (S84: 3). At det er ngdvendig med
en egen stortingsmelding, begrunnes i at "det dreég om spgrsmal av betydning langt
utenfor skolen, og delvis fordi innfaring av edbskolen pa sikt kan fa betydelige

konsekvenser for skolens innhold og arbeidsforrfibid.).

Stortingsmelding nr. 24 (1993-94): Om informasjeksblogi i utdanningen (S94)
| S94 er det innledningsvis satt av plass til agjepp en samlet status i forhold til de tidligere

meldingene og de gjennomfgrte handlingsprogramméntknytning til at det gjgres
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oppmerksom pa at det er den siste stortingsmeldjreygumenteres det ogsa for at arbeidet
med IT i utdanningen ma "normaliseres”. Det innedvaat det bringes inn pa linje med andre
fag og emner i utdanningen der det ikke er vartlided s& ofte kommer egne meldinger (S94:
10).

Program for digital kompetanse 2004-2008 (H04)

HO4 er det tredje i rekken av frittstdende handiprggrammer. De to foregaende VAr:i
norsk utdanning. Plan for 1996 — 198§ IKT i norsk utdanning. Plan for 2000 — 20@3isse
to handlingsprogrammene er ikke trukket inn i asahe. | tillegg ble det som del av
stortingsmeldingene, utarbeidet handlingsprogramrf@r perioden 1984-88, 1988-89
0g1990-93.

4.4 Diskursanalyse og metode

En systematisk analyse av de utvalgte teksterdalirtred de skisserte forskningsspgrsmalene,
krever en avklart metodisk tilneerming, men her igke diskursanalysen ngdvendigvis
tilstrekkelig stette og anvisning. Som det er henti i forbindelse med formuleringen av
forskningssparsmalene i kapittel 2, har ledendkudésnalytikerne valgt a ikke involvere seg

i metodediskusjoner. Metode knyttes til teoriert@glisjoner som har som mal & komme fram
til sann kunnskap, og er dermed ansett som ufgreméid en vitenskapsteori som innebaerer at
"mening” og "sannhet” er noe som konstrueres (Aader1999). Avhandlingen forutsetter
imidlertid at det er behov for metodiske perspekting metodiske anvisninger i form av
konkrete grep for hvordan det vitenskapelige adtegjennomfgres. Videre legger den vekt
pa at det ikke ngdvendigvis er noen motsetning anelldiskursanalysens teoretiske
forutsetninger og etablerte metodiske tilneerminBet avgjgrende i denne forbindelsen er at
de metodiske tilnaermingene ma forholde seg tiledeetiske og epistemologiske rammene

knyttet til diskursanalysen.

4.4.1 Diskursanalytikeres prinsipielle metodemotstad

Diskursanalytikere har som nevnt, i stor grad letyttnetode til ontologisk orientert
vitenskapsteori. | en slik sammenheng angir en deetegler for hvordan man skal na sann
kunnskap. Dette er ikke forenlig med en epistemslogfundert teori som danner

utgangspunkt for diskursanalysen, og som bygger g sosialkonstruksjonistisk
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grunnholdning og antiessensialisme. Akerstrgm Asefehar p& den annen side vist hvordan
diskursanalytikernes prinsipielle avvisning av noetdvar medfert at tilneermingen til empiri
har blitt lite systematisk. Han betegner dette sonangel pa “analysestrategisk
selvdisciplinering” (Andersen 1999: 15). Akerstrémdersen utdyper det problematiske ved
metodebegrepet, men i stedet for & begrense sagvile metode, velger han alternativt &
sette fokus pa det "a utvikle analysestrategie&.denne maten vil han understreke at det er
snakk om "etvalg med konsekvenser”, og at valg kan gjgres pa uliéemog dermed gi

forskjellige resultater (op.cit.: 14).

A skulle erstatte "metode” med "strategi” er imidid ogsé et standpunkt som har blitt mgtt
med kritikk. Det er karakterisert som lite fruktbarforsgke & definere seg bort fra "metode”.
Pa denne maten avskjaerer man seg ogsa fra en &wsits” og stiller seg ungdig apen for
kritikk. Et synlig resultat av metodemotstanderaedet nesten ikke finnes metodelitteratur
eller metodiske anvisninger om framgangsmater mégangspunkt i diskursanalyse
(Neumann 2001: 15). Til en viss grad gjelder deitreeerming til sprak og tekst innen
samfunnsvitenskapen mer generelt. Det er omtaltdaro metodeutfordringen har skremt
studenter og forskere bort fra analyser av dokueregiter tekster, selv om de har hatt gode
forskningssparsmal. Det har ikke veert mulig a rgategfor metoden pa en akseptabel mate,
og den obligatoriske metodedelen i en avhandlingdeamed blitt for vanskelig & handtere
(Prior 2003: x).

Et "metodisk” grep som har blitt foreslatt, er &ykpe” Foucaults framgangsmate. Det vil i
denne sammenhengen si "a tingliggjgre en del awsadstle, og & se pa hvorledes de andre
delene av det sosiale blir pavirket av eller p&airéien tingliggjorte delen” (Neumann 2001
132). Konkret innebaerer det & ta utgangspunkt stéek hendelser, gjenstander, subjekt-
posisjoner eller institusjoner. Dette kan veere [mmlatisk i et mer reindyrket Foucault-
perspektiv og framstar i en slik sammenheng somksjdner eller kompromisser. Men det er
allikevel dette flere diskursanalytikere kan sie®ia gjort. Det gjelder Koselleck nar han
velger & ta utgangspunkt i "pleide” tekster, ell@nsentrerer seg om utviklingen av
enkeltbegreper i sin begrepshistoriske tilnsermiR@. lignende vis fordrer Faircloughs
nyanserte tekstanalyser at han begrenser seguiVaig av tekster, enten det gjelder studier
av intertekstualitet eller rekontekstualiseringir€laugh konstaterer ogsa at diskursanalyse
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ikke er mulig uten detaljerte tekstanalyser, oglette er ngdvendig for & balansere en mer

abstrakt tilnaerming slik Foucault har lagt opp'til.

Koselleck og Fairclough sgker & kombinere tekstntémesrminger med grunnleggende,
diskursanalytiske perspektiver, noe som ogsa i gtad samsvarer med ambisjonene i
avhandlingen. Dette viser samtidig at diskursaradybtes metodemotstand ikke er entydig.
Det mangler metodebgker, men det er mulig & firksempler pa metodiske grep. Disse har
veert lite framme i diskusjonen om diskursanalyse sm ny forskningstradisjon. Den har
veert preget av de allmenne spgrsmalene, av makpgddivene, og i den forbindelse spesielt
Foucaults synspunkter. Dette har rettet oppmerkstenhmot de prinsipielle forskjellene

mellom diskursanalysen og etablerte tilnsermingeret yjelder ogsa i forhold til

forskningstradisjoner med klar relevans for tekatgse, nemlig hermeneutikk og retorikk.

4.4.2 Forenklede framstillinger av sentrale humanisske tradisjoner

Nar motsetningsforholdet mellom diskursanalyserandre vitenskapelige retninger har blitt
sapass markert, henger det delvis sammen med latrshsialysen i sa stor grad har blitt
omtalt pa et hgyt generaliseringsniva. Dette hadgrd ene siden bidratt til & befeste en litt
diffus og slagordpreget framstilling av diskursassah (Jargensen og Phillips 1999). Pa den
andre siden har den ofte blitt kontrastert med etine og forenklede bilder av andre
tradisjoner. En konsekvens er at historiske imputeen har ledet fram til diskursanalysen,
eller likhetstrekk i forhold til andre tradisjondrar blitt underkommunisert. Slik det er vist i
kapittel 3, er det imidlertid mange grunner tilégviklingen av diskursanalysen som del av
en mer omfattende spraklig orienteritlg.

Utgangspunkt i den tradisjonelle hermeneutikken

Ellers er det igjen grunn til & merke seg at dekotdimiserte debatten knyttet til
diskursanalysen gjerne har referanser til Fouc&olticault tar i sine skrifter tydelig avstand
fra sentrale humanistiske vitenskapstradisjoneantbhnnet hermeneutikken og flere av de
grunnleggende begrepene knyttet til den. Det gieddsa sentrale begreper som “forfatter”
og "verk” som i Foucaults gyne er uttrykk for idiéett og helhet og fungerer tilslgrende.
Foucault gnsker ikke & lese dokumenter som "ekswe<ller mimetiske bodskapar, men

som materialiseringar av sprakleg praksis” (Kittah§79: 63-64). | Foucaults mest

% Dette er naermere behandlet i punkt 3.4.
1 Se punkt 3.1 om bakgrunnen for diskursanalysen.
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omfattende framstilling av diskursteoriefihe Archaeology of Knowledgér omtalen av
hermeneutikk lite plass, men den prinsipielle naotden er tydelig. Det slas fast at
kunnskapsarkeologien ikke dreier seg om hva somtegk har motivert en uttalelse, "nor
does it seek to rediscover what is expressed im'thBet er det siste som Foucault ser som
hermenutikkens oppgave (Foucault 1972: 162). Paelemten setter Foucault fokus pa hva
som skiller diskursanalysen fra hermeneutikkenoveusak er det imidlertid nserliggende a
lese dette som en kritikk av den "tradisjonelletrheneutikken. Foucaults innvendinger kan
pa vesentlige punkter oppfattes som en viderefagamglen kritikk av den hermeneutiske
tradisjonen som begynner med Heidegger og Gaddmeerden tradisjonelle hermeneutikken
er kjennetegnet av a ville gjenskape mening, era@aals hermeneutikk opptatt av a gripe
tekstlig mening som "eit spel mellom sak, overlawgrog tolkande subjekt” (Kittang 1979:
54).

Til Foucaults forsvar kan det sies at litteratiemgkapen viderefgrte en "romantisk og
historisk hermeneutikk”, og at kritikken fra den dderne hermeneutiske filosofien” ikke fikk

noen umiddelbar innvirkning pa tolkningsteori- ogksis (op.cit.: 40). Pa denne maten ble
ogsa koblingen til bibeleksegese og lovfortolknimgprettholdt, noe som bidro til & gjare

hermeneutikken enda mer utsatt for kritikk (Kitta2@01: 36). | praksis har hermeneutikken
innen de humanistiske fagene i stor grad blitt englende med jakten pa en egentlig mening.
Dette har ogsa preget dokumentanalyser innen sas¥itanskapen, der tekster i betydelig

grad har blitt vurdert som "containers of conteffior 2003: 3).

Slik kan Foucaults kritikk framstd som delvis b#get. Samtidig kan det i denne
sammenhengen muligens spores en dobbelthet hosalibunwor han mer indirekte ogsa
papeker ngdvendigheten av hermeneutiske pros&sekunnskapsarkeologien forutsetter en
sgken etter formaliserte, abstrakte strukturemledrmulig & se genealogien som del av en
fortolkende tendens, en sgken etter en historisdnfaet mening bak teksten eller kulturen.
Disse tendensene kan ses som komplementeere. Josdinaidering er at Foucault pa denne
maten kombinerer "lingvistikkens formelle og stulle analyser med hermeneutikkens
vektlegging av historie og fortolkning” (Jordheid@.: 105). Kittang pa sin side viser til en
utvikling av Foucaults syn pa tolking av skriftligekumenter inspirert av tolkingspraksis hos
Marx, Freud og Nietzsche (Kittang 1979: 64).
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Retorikk som form

Foucaults stgtte til hermeneutiske tilnaerminger fadr liten oppmerksomhet. Han har i
hovedsak blitt stdende som en markant motstanddreameneutikken, og dette har blitt
koblet til en tilsvarende motvilje i forhold til t@rikken. Nar Foucault referer til "spraklig
praksis”, innebaerer ikke det lingvistisk eller ‘oBsk praksis”. Dette kan delvis ha sin
bakgrunn i at sammenhengen mellom retorikk og heeukkk sto sentralt innen tradisjonell
hermeneutisk teori. Her dreide det seg om en felstdav retorikk som "meir eller mindre
kunstferdig uttrykksgjeving pa grunnlag av eit faékleg saksforhold eller ein farsprakleg
intensjon” (Kittang 1979: 64). En oppfatning avorgtk som form er fortsatt utbredt og
kommer til uttrykk nar sprakbruk blir karakterisegm "bare retorikk” (Askeland et al. 2003:
79-80). | denne forbindelsen framheves det at sprédangler et innhold: ”(...) words are

"empty”, (...) they are "mere words” which are at sdalith action” (Fairclough 2000: 10).

Ellers har en slik oppfatning av retorikken veertytket til et tydelig akterperspektiv, til
aktgrers hensiktsmessige og malrettede adferde Paser ogsa darlig inn i Foucaults bilde
av diskurser og diskurstransformasjoner. Som detlev lingvistiske vendingen, kommer
andre og bredere perspektiver pa retorikken tilydkt, og retorikkens betydning blir gradvis
mer framtredende. Diskursanalyse og studier avrikitdramstar pa mange mater som
komplementzeré | forlengelsen av dette er det i avhandlingen iakt p& det som forener,
altsa pa hvordan ulike, vitenskapelige tradisjdraer spille sammen. Interessen for diskurser
vokser fram som del av den lingvistiske vendinganflere fagdisipliner bidratt med viktige

historiske impulset®

4.5 Metodevalg
De grunnleggende metodeperspektivene i avhandlingerbergrt i kommentarene til
forskningssparsmalene i kapittel 2 og ligger deiniglisitt i drgftingene av diskursanalysens

tilneerming til metode i det foregdende. Dette vi#emetodevalget er sammensatt.

Det dreier seg i stor grad om kvalitativ tekstasalyl denne forbindelsen er de humanistiske

tradisjonene de mest omfattende og relevante, aghliaeer bade hermeneutikken og

92 Se punktene 2.2 0og 4.5.1.
% Se punkt 3.1.2.
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retorikken med. 1 tillegg reflekterer avhandlingankvalitative tekst- eller dataanalyser i dag
ogsa framstar som samfunnsvitenskapelige metodbaihessen et al. 2006). Det kan videre
ses som del av en gkt tverrvitenskapelighet nakwdditative analysene er supplert med
kvantitative elementer. Dette er stimulert gjennbrak av dataprogramvare som analyse-

verktay.

Analysene i avhandlingen er pa denne maten bréshskapelig forankret og slik i pakt med
grunnleggende utviklingstrekk innen forskningensiie tiarene (Jensen 2002b). Det legges
vekt pa det som er felles, og hvordan bruk av ulikenskapelige metoder kan virke gjensidig
stimulerende. Et avgjgrende premiss er imidlertideaaktuelle tekstanalytiske tilneermingene
ses i sammenheng med avhandlingens grunnleggentielotogiske, teoretiske og episte-

mologiske perspektiver slik de er presentert kiyiteliskursanalysen.

4.5.1 Kvalitativ analyse — etablerte tradisjoner oqwy teoretisk forankring

Det som i utgangspunktet kan karakteriseres sorhenanistiske vitenskapstradisjoner, har
veert en viktig inspirasjonskilde for arbeidet. Giunn for avhandlingen ligger en bred
forstaelse av retorikk som begrep og spraklig femomog en allmenn tilslutning til
tekstanalyse som en hermeneutisk prosess. Menrbfatikken og hermeneutikken er med
basis i diskursanalyse, gitt en annen teoretisknikning enn det som tradisjonelt sett har veert

tilfelle.

Et allment hermeneutisk perspektiv

Hermeneutikken trekkes inn for & framheve et vikiggspektiv og samtidig for a uttrykke
avstand til klart anti-hermeneutiske utsagn blaskutsanalytikere. Avhandlingen star for en
fundamental kritikk av at det skal veere mulig "&@endere sprakets meningsdimensijon til
fordel for en rent strukturell analyse” (Jordheif02: 98-99). A utlede og beskrive strukturer
innebezerer & skape mening og forutsetter tolkninuk&irer eksisterer ikke i kraft av seg
selv, men i forlengelsen av en iakttakers blikkdeéne maten framstar strukturalisters forsgk
pa & overfladiggjgre hermeneutikken nsermest sorpagallell til at den som del av den
opphetede positivismestriden pa 1960-tallet, biéeent som illegitim (Slagstad 1998: 408).

Som det er vist til foran, fremmer Foucault en gipiell kritikk av hermeneutikken, men det
kan allikevel argumenteres for at en hermeneutisketming spiller en viktig rolle for deler

av hans vitenskapelige resonnementer. Hos KoseltgkFairclough er hermeneutiske
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perspektiver tydeligere til stede som premisserd®rtekstneere analysene. Dette gjelder pa
lignende vis i avhandlingen, men det utvikles ildte spesifikk hermeneutisk posisjon som
grunnlag for analysene. Det forutsettes mer genatetolkning er ngdvendig for & skape
mening, og at dette er en del av enhver situaspmesker befinner seg i helt fra fadselen av.
Hermeneutiske prosesser danner grunnlaget for mekomstruksjoner og representerer
avgjgrende kompleksitetsreduserende tiltak i fathdl den store mengden av inntrykk og
impulser som mennesker utsettes for. P4 denne rbédesr hermeneutikken i farste rekke
med etallment perspektiv i forhold til analysene som presentéraghandlingen. Nar det
gjelder mer konkrete analytiske grep og begrepardpet i starre grad blitt hentet impulser fra
retorikken slik den i vid forstand er omtalt i avigéingen.

Retorikk som overordnet sprakanalytisk begrep

Retorikk er innfart som en overordnet term for gedkanalytiske perspektivene. Som det er
kommentert i forbindelse med forskningssparsmalbaebegrepet ofte framstatt som diffust,
og det er gjennom arene brukt pa ulike mater. Btarikk mer allment knyttes til sprakbruk,
er det imidlertid i pakt med en utvidet forstaedseretorikken som har gjort seg gjeldende de
siste arene. Her er det en hovedtendens at retkoides til kommunikasjon og symbolbruk i

sin alminnelighet (Kjeldsen 2004).

| avhandlingen dreier retorikk seg om hvordan spogkspraklige elementer inngér i en
sammenheng for & skape mening. Det er i stor getorisk praksis som Koselleck og
Fairclough forholder seg til med sine kjernebegregetekstnaere analyser, slik de er omtalt i
avhandlingen. Det er fokus pa retorikk og sprdk satal av den allmenne
meningskonstruksjonen i samfunnet. Basert pa deerghe forutsetningene for
diskursanalysen og avhandlingen, er ikke aktorgdtsmet fokusert. Med dette
utgangspunktet blir de enkelte tekstene a betrsdute uttrykk for de retoriske forhandlingene
om hva som utgjgr meningsfulle utsagn i samfun8ik. blir retorikk gjort til et overordnet
begrep i avhandlingen og en integrert del av denfiberte forskningsmalene. Nar mening
knyttes til retoriske forhandlinger pad denne mafenjtsettes det at dette er prosesser det er
mulig & forholde seg refleksivt til. Det vil ngdwbgvis ikke veere tilfelle for "sceptical
postmodernists” som gjerne kan knytte et gjennomfetorisk perspektiv til en total
relativisering av mening og dermed en form for fism” (Gubrium and Holstein 2003: 12).

| noen tilfeller knytter analysene i avhandlingem t retorikken som en mer avgrenset
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humanistisk tradisjon. Dette gjelder for eksemgdetlbindelse med hvordan metaforer brukes,

hva som kjennetegner dem, og hvordan de fungerer.

4.5.2 Kvalitative og kvantitative elementer

Som del av den tverrvitenskapelige tilnsermingenvihaadlingen, far ogsa kvantitative
elementer en viktig plass. Det kommer best tilyldtri forbindelse med bruk av ny teknologi
som stgtte for analysene. Samlet sett gir detteigshmetodisk ramme som samsvarer med
den apne tilnsermingen som flere av forskningsspélesme gir uttrykk for. | det farste
delspgrsmalet stilles det spgrsmal om hvordan dgm teknologien, den pedagogiske
virksomheten, samfunn og samfunnsutvikling frarfestil Dette presiseres noe inn i det andre
spgrsmalet som gar pa mgnstre for sprakbrukenvibkghbegreper og argumenter som er
sentrale. | begge tilfeller er det allikevel viktiged en mest mulig betingelseslgs tilnaerming
til materialet. Tanken er at mulighetene for dettgrkes ved a etablere flere veier inn i

materialet.

Induktive og deduktive strategier

A innfgre kvantitative elementer i den kvalitatiamalysen er vurdert som en relevant
innfallsvinkel til tekstene. De kvantitative eleneme bestar i ordtellinger, bibliometriske
analyser og statistiske oversikter, og de er i gtad ansett som deler av en induktiv og apen
tilneerming til materialet. Den kvalitative tekstéysen har ogsa delvis hatt et klart induktivt
preg. Det gjelder ikke minst den farste registigeim av begrepsbruk og argumentasjon. Pa
den annen side bygger ikke dette pa noen oppfatmim@t induktive tilnaerminger fullt ut er
mulig. Som del av forskningsstrategien legges ¢t @ en induktivt preget prosess for at
materialet i starst grad skal kunne framsta i kaafseg selv. Det anses allikevel som umulig

a kunne mgte tekster uten en forforstaelse sonewink pa hva som registreres og oppfattes.

| avhandlingen er det dessuten gitt uttrykk for fatforstdelse er viktig, og det er
innledningsvis redegjort for den. Det gjelder astakr om det aktuelle feltet i forkant av
stipendiatarbeidet, slik de er omtalt i kapittebd), teoretisk funderte begreper og refleksjoner
i kapittel 3. | teoridelen introduseres generebeestillinger om samfunnsmessig utvikling,
om viderefgring/brudd og hegemoni. Det legges ag$d pa mer spesifikke perspektiver og
begreper i forhold til tekstanalysene. Det dreiy for eksempel om Kosellecks distinksjon
"begrep” — "motbegrep” for & studere og beskrivgrepsdannelser, supplert med det han

betegner som tendenser til "generalisering” og dslarisering”. Det samme gjelder
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Faircloughs perspektiver pa “intertekstualitet” trgkontekstualisering”. P& denne maten
bekreftes og forsterkes en deduktiv tilneerming. bkt med dette en hovedambisjon a

forsgke & kombinere induktive og deduktive stragegi

Kvalitative og kvantitative tilneerminger som konmpéataere

De kvalitative og kvantitative elementene betraktes/handlingen som ulike veier inn i
materialet og kan sies a representere en formnfi@tddetriangulering”. Det innebaerer at det
brukes ulike metoder for & belyse det samme fenem&rette er ogsa seinere betegnet som
"krystallisering”: "What we see when we view a dgly...) depends on how we view it, how
we hold it up to the light or not” (Janesick 2083). De kvalitative og kvantitative analysene
har gjensidig stettet og pavirket hverandre. Delitatve analysene har gitt input til
begrepssgk og begrepstellinger, mens begrepsfostkom registrert gjennom datasgk, har
gitt stadig nye utgangspunkt og nytt materiale Kealitative studier av begrepsbruken som

del av en stgrre kontekst.

Nar kvalitative og kvantitative elementer na i stggrad enn tidligere opptrer ved siden av
hverandre i vitenskapelige studier, henger det sammed det som er karakterisert som "a
quiet methodological revolution”. Dette har gjorkillelinjene mellom disipliner mer

utydelige (Denzin and Lincoln 2003: vii). Vi stadag fiernt fra den situasjonen der forskning
basert pa eksperimentelle studier og kvantifiserlsderrelser ble ansett som "the crowning
achievements of Western civilization”, og kvalitatiorskning som “an assault on this

tradition” (op.cit.: 12).

Med utgangspunkt i medie- og kommunikasjonsforsrein Bruhn Jensen blant dem som
tydelig framhever "the complementarity of qualiv&ti and quantitative methodologies”
(Jensen: 2002c). Han viser til at forskningsbidrdnyert fall siden fagrste halvdel av 1980-
tallet "hold a significant potential for consolidat through integration” (Jensen 2002a: 1).
Han trekker ogsa inn at kvalitative dataanalyseniaart preget av utilstrekkelig spesifisering
og dokumentasjon av prosedyrer og stadier, noe kam endres under innflytelse fra
tradisjoner med mer vekt pa kvantitative analysengen 2002b: 245). Jensen drgfter ogsa
inngdende hva som utgjer de prinsipielle forskiwlepa kvalitative og kvantitative
tilneerminger. Han kommer fram til at det i forsééke gar pa metodologi og mer spesifikt pa
hvordan de ulike analysenivaene allment framstillgs kvantitativ metodologi forutsetter en

strengt formalisert forskningsprosess med klardeskinellom de ulike analysenivaene, for
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eksempel mellom datainnsamling, dataanalyse ogolkming. Kvalitative tilnaerminger
beveger seg mellom de ulike nivaene. Jensen argeneemiermed for at hovedskillet gar pa
strukturen i forskningsprosessen. Tidligere harv@ett vanligere at kvalitativ og kvantitativ
forskning har veert sammenlignet pa hvert av analydene, enten det gjelder
datainnsamling eller analyser. Basert pa Jenskwsrtning framstar det som uproblematisk
at kvalitative og kvantitative elementer underoiren felles teoretisk overbygning, slik
tilfellet ogsa er i avhandlingen (Jensen 2002c).

4.5.3 Forskningskvalitet

En annen viktig forskjell pa kvalitativ og kvantita forskning har veert formuleringen av
kvalitetskriterier. | kvantitative tilnaerminger hdet veert tradisjon for & vurdere kvaliteten
ved et forskningsopplegg med utgangspunkt i begrepm "reliabilitet” og "validitet”. Det
har i mindre grad veert tilfelle i forhold til kvéditive undersgkelser. Alternativt er begrepene
brukt pd en annen mate, og det er tatt utgangspurit kvantitative og kvalitative
tilneerminger ma vurderes ulikt. Det er pa denneemdagt vekt pa a "rekonstruere” de
sentrale begrepene (Jsterud 1998: 121). Det eriog§art nye begreper som “palitelighet”
for reliabilitet og "troverdighet” og "overfgrbartiefor validitet (Johannessen et al. 2006:
198-201).

Det er med dette utgangspunktet at kvalitetsutfiogin er vurdert som del av arbeidet med
avhandlingen. Refleksjoner knyttet til reliabilitear allikevel ikke hatt noen framtredende
plass. Reliabilitet i tradisjonell forstand er kieyttil de dataene som undersgkes, hvilke som
brukes og hvordan, og er i utgangspunktet mindievaat for kvalitative undersgkelser. |
forbindelse med de kvantitative elementene i foxnomltellinger og bibliometriske analyser,
mgter avhandlingen i en viss forstand dette rditatskravet. Det er i den forbindelsen
redegjort for det metodiske pa en slik mate atymesle kan etterpraves av andre forskere.
Spgrsmalet om reliabilitet blir imidlertid ikke stvgjgrende i og med at den kvantitative
undersgkelsen forholder seg til en kvalitativ titngmg, og slik blir en av flere veier inn i
materialet. Ellers er det lagt vekt pa & styrket@iéjheten knyttet til analysene ved a gi mest
mulig detaljerte beskrivelser av materialet og lkeésten.

o

| forhold til troverdigheten har det veert en avgjue ambisjon a etablere en form for

"metodetriangulering” eller “krystallisering” som etiopp innbaerer a etablere ulike

innfallsvinkler til materialet. Dette apner for &rne verifisere eller eventuelt a sette
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spgrsmalstegn ved tilneermingene og konklusjonenggdngspunktet ligger det imidlertid
ikke antakelser om overfgrbarhet til grunn for kmisgsprosjektet. Det fglger av en
sosialkonstruksjonistisk tilneerming som blant anfoetitsetter at spraket er preget av den
sammenhengen det brukes i. De kjennetegnene veidigskanstruksjonen knyttet til bruk av
ny teknologi som presenteres i avhandlingen, krsinsipielt sett begrenset til det analyserte
materialet. Det er imidlertid gjort forsgk pa aidevrelevansen gjennom & etablere referanser
til andre dokumenter, gjennom databasesgk og Vieady@ie an til annen forskning og ulik

faglitteratur.

4.5.4 Teknologistgttet analyse

Nar de kvantitative elementene har fatt en sapasstfedende plass i avhandlingen, skyldes
det i hovedsak de mulighetene som ligger i bruk rgv teknologi. Datateknologi og
digitaliserte dokumenter har lagt forholdene titteefor begrepstellinger og bibliometriske
analyser. Men bruken av spesialutviklet programgire tillegg statte for den kvalitative
tilneermingen. | arbeidet med avhandlingen hariktpmbgram utviklet for kvalitativ analyse
blitt prevd ut. Valget falt p& NUDISf. | hovedsak er denne typen verktgy utviklet for &
stgtte opp under kvalitative tekstanalyser, meagpteer for mater a arbeide pa som skiller seg

fra tradisjonell tekstanalyse.

Selv om NUDIST ogsa gir gode muligheter for ordibgler, er disse i arbeidet med
avhandlingen i hovedsak gjort i vanlige word-dokatee ved bruk av tekstbehandlings-
programmet. Den viktigste begrunnelsen for dett@t@émport av tekst i NUDIST farer til at
enkelte tegn i noen tilfeller gjengis feil og denrikke kan gjenkjennes ved ordinaere sgk. En
giennomgang av tekstene viser at dette ikke hadskj stort omfang, men i og med at det har
eksistert bedre alternativer for begrepstellingaredisse brukt. De aktuelle feilkildene har
ikke pa samme maten pavirket bruken av NUDIST sehad den kvalitative tekstanalysen. |
denne sammenhengen er tekstene lest og gjennop@attadisjonell mate som del av
kodingsarbeidet, som pa mange mater utgjer kjetiviteen ved en analyse basert pa et
verktgy som NUDIST. Det er redegjort neermere foorbdan de enkelte tekstsgkene er

giennomfgrt i tilknytning til kapitlene der de tetisk hagrer hjemme.

% NUDIST stéar for Non-NumericalUnstructuredDatal ndexingSearching and heorizing” og er den
opprinnelige betegnelsen p& denne programvarerhsom@n relativt lang historie. Jeg har brukt QSRsNf er
den sjette versjonen av produktet. Utslagsgivendedlget var at utviklingen av dette verktayet hggpa mer
enn 20 ars erfaring, at det er blant de mest biinkéenasjonalt, og ikke minst at det var mulighéef relevant
innfagringskurs i det aktuelle tidsrommet.
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Utgangspunkt i tradisjonelle tekstanalyser

Analyseverktgyet ble ikke brukt fra starten av. r@n mer enn et ar ble tekstanalysene
giennomfgrt basert pa en tradisjonell tilnserming fuft ut med manuelle rutiner.
Begrepsbruk og argumentasjon i tekstene ble registrg det ble fortlgpende gjort notater og
laget oversikter som ble forsgkt systematisertt Sttrhold til de enkelte tekstene fungerte
dette tilfredsstillende, og det ga ogséa et grunrfitagkomparative studier de ulike tekstene
imellom. Utfordringene gkte imidlertid med antadkster, den totale tekstmengden og gnsker
om & arbeide stadig mer pa tvers av tekstene. Aeaéybasert pa de manuelle rutinene ble
komplekse a forholde seg til. Et alternativ vamoéehkle arbeidet, konsentrere seg om feerre
tekster, feerre dimensjoner og innfallsvinkler, enet var & ta i bruk et analyseverktgy

utviklet for dette formalet.

Systematikk og distanse

NUDIST i likhet med flere tilsvarende programmeir qwligheter for & systematisere
analyser av omfattende tekstmengder basert p@retasttall variabler. Dette verktgyet tilbyr
et rammeverk for koding av tekstene, for handte@ngkommentarer og refleksjoner, for
lagring, gjenfinning og utarbeiding av rapporteryst@met gir fleksibilitet i forhold til
endringer av koding, revisjon av kommentarer ogliethde tanker. Et verktgy som NUDIST
gir dessuten andre analytiske muligheter enn mhanbehandling. Den systematiske
behandlingen av store tekstmengder gir et anneingmg for a studere strukturer og mgnstre i
de aktuelle tekstene (Richards 2002).

Pa denne maten styrkes en induktiv tilneerming tterialet, noe som i starre grad gjer det
mulig a frigjare seg fra en forforstaelse og etdabienkning. Slik bidrar NUDIST med det

som kan oppfattes som en fruktbar distanse. Pa ateren side innebaerer dette at
analysearbeidet i stgrre grad forholder seg tétfekgmenter, noe som kan fgre til en uheldig
dekontekstualisering av tekstelementene. | arbemetl avhandlingen er slike tendenser
forsgkt motvirket ved at tradisjonelle, manuelllarminger til tekstene er gjennomfart

parallelt og delvis i forkant av de teknologistdt#eanalysene ved bruk av NUDIST.

Grounded theory
| stor grad er bruk av verktgy som NUDIST sett ine@enheng med fenomenet "grounded

theory”. Dette er delvis framstilt som to sider samme sak. Grunnlaget for "grounded
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theory” ble lagt av Glaser og Strauss pa 1960ttdlle la vekt pa den induktive tilneermingen
til tekster, og den grunnleggende tesen var atskelie veere mulig & drive teoriutvikling
basert pa tekstmateriale neermest uavhengig avabfesdtforforstdelse. "Grounded theory”
har sitt hovedfokus pa det de selv betegner som dtkcovery of theory from data” (Glaser
and Strauss 1967: 1). Mens Glaser i hovedsak Vmeredisse grunnleggende perspektivene,
legger Strauss etter hvert starre vekt pa de daduktementene og samspillet mellom teori
og empiri (Strauss and Corbin 1994). Det kan 4¢ at dette etter hvert utgjgr en mer vanlig
oppfatning av hva "grounded theory” dreier seg &m.grunnleggende tanke er a skulle apne
for mgnstre og sammenhenger i det empiriske mégriag a la funn fra analysene virke
sammen med forforstaelsen og relevant teoretispraktisk innsikt. P4 denne maten forenes
induktive og deduktive strategier. Funn i en indukase kobles i neste omgang med relevant
forforstaelse, teoretisk og praktisk innsikt og manslik et omforent grunnlag for modell- og

teoribygging (Guva og Hylander 2005).

Slik er det klare likheter mellom framstillingen &grounded theory” og beskrivelser av
funksjonen til datamaskinbaserte tekstanalyseverki®r er det ogsa fellestrekk med den
grunnleggende forskningsstrategien slik den eregotest i avhandlingen. Det er imidlertid
problematisk a betrakte dette som innflytelse fgaotinded theory”. For det farste bryter
"grounded theory” i den opprinnelige versjonen na@tdandlingens strategi. For det andre er
den videreutviklede versjonen vanskelig & skille fivrige metoder (Jensen 2002b: 248).
"Grounded theory” hadde en tydeligere profil i folth til andre forskningstradisjoner da den
ble lansert. Det henger delvis sammen med at nmgene mellom de ulike
forskningstradisjonene var mer markert. Glaser wguSs pekte pa en mulig posisjon mellom
etablerte humanistiske og samfunnsvitenskapeligligji@aer, mellom kvalitative og
kvantitative disipliner. De konstaterer da ogsapékit at "there is no fundamental clash
between the purposes and capacities of qualitatirdequantitative methods and data” (Glaser
and Strauss 1967: 17). P4 denne maten kan "grouhéedy” tillegges historisk betydning,

mens det i dagens situasjon er vanskeligere adenaitgjer en egen forskningstradisjon.

Dette inntrykket forsterkes av at det er lansertbegkrevet andre metoder som ser ut til a
veere beslektet med "grounded theory”. Det gjelderksempel det som er omtalt som "key-
words-in-context-research” (KWIC) (Fielding and L£898: 53). | tillegg kan det se ut til &
omfatte ulike tilneerminger som omtales som "mixeetmod” ved at de blander "induktiv-
deduktiv logikk og kvalitativ-kvantitativ tilneermgyi (Nafstad og Blakar 2006: 281).
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Digitalisering av tekster

Det er foran pekt pa fordeler ved & bruke datammbsisert programvare som del av
tekstanalysene, men en forutsetning er at det &akeimaterialet er tilgjengelig digitalt. Det
byr i utgangspunktet pa problemer i forhold tilthissk materiale. Av de seks tekstene som
utgjer primaermaterialet i avhandling, fantes tredamn i digitalt format. Hvis de gvrige skulle
kunne behandles pd samme mate, forutsatte det latrohe digitaliseres. Det har blitt gjort
som del av et starre prosjekt ved Hagskolen i hidlemer’® P4 denne maten ble de tre
tidligste dokumentene scannet inn og gjort digitddjengelig. Det gjelderMgnsterplan for
grunnskolen: M87, Stortingsmelding nr. 39 (1983:84)atateknologi i skolenog
Stortingsmelding nr. 24 (1993-94): Om informasjeksblogi i utdanningef’

Begrepstellinger

Begrepstellinger er mye brukt i forhold til de gefe¢ pedagogiske begrepene og
karakteristikkene av teknologien. Det har imidikiiydd pa noen utfordringer, i farste rekke
fordi begreper som i utgangspunktet framstar sonytige”, inngar i ulike sammenhenger
der de blir stdende i motsetning til hverandre.t®gjelder et begrep som "leering”. Sak pa
alle forekomster av begrepet vil inkludere badeitig som frittstdende begrep og "leering” i
ordsammensetninger der det utgjer bade farste dig dadd. | det siste tilfellet innebeerer det
blant annet kombinasjoner som "utenatleering” og plegring” som kan sta for klart
laererstyrte aktiviteter. En lgsning pa dette hart ebasere sgkene pa tilfeller der de aktuelle
begrepene er frittstdende eller utgjer ferste léddammensetninger. Det er dermed
giennomfart sakalte trunkerte sgk. Dette er imtilewurdert i hvert enkelt tilfelle, og

resultatene av sgkene er gjiennomgatt for om mudigoékke skjevheter knyttet til funnene.

4.6 Framstillingen av det empiriske materialet ogekstanalysene
Samlet sett tar avhandlingen utgangspunkt i et sgpsammensatt materiale som inneholder
en rekke ulike og til dels motstridende tendensen get har veert krevende a forholde seg til.

Det har imidlertid ogsa veert en spesiell begrepsigestfordring knyttet til & presentere

% Det gjelder et prosjekt etablert i 2002 med sjied bygge opp et FoU-senter for mediepedagogiék ve
Hgagskolen. Prosjektet ble i perioden 2003-20053ettated midler fra Strategisk h@gskoleprogram fanent av
Norges forskningsrad.

% Forelgpig er det bare det aktuelle doktorgrad$ekest som har hatt tilgang til materialet, memgla har veert
at tekstene etter en naermere korrekturrunde kaegalment tilgjengelig.
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tekstmaterialet og analysene. De sentrale begregenea beskrive de pedagogiske
aktivitetene og teknologien er analyseobjekterkagy ikke uten videre brukes nar de omtales
og kommenteres som del av analysene i avhandlingemalysematerialet er det flere
alternative betegnelser pa det som i utgangspufigeistar som det samme fenomenet. De
pedagogiske aktivitetene omtales som "undervisnifiggring”, "oppleering” og "utdanning”.
Teknologien opptrer i form av begreper som "datatdbgi”, "informasjonsteknologi”,
"informasjons- og kommunikasjonsteknologi”, "diditeknologi” og "digitale verktagy”, men
gjerne ogsa i kortformer av de samme begrepenenhiss grad gir begrepene uttrykk for en
historisk utvikling, slik at det ikke er naturlig Bruke et begrep typisk for en tidligere
tidsperiode til & omtale aktuelle fenomener. "Elekisk databehandling” eller "EDB”

representerer en mate a betegne teknologien pik&ermppfattes som relevant i dag.

Nar det i den deskriptive presentasjonen er direddieranser til spesifikke tekster, har det til
en viss grad veert naturlig & bruke de aktuelle dyggme fra de tekstene. | analyser av tekstene
blir dette mer problematisk. De skal gjgres medadise til tekstene, og kanskje ogsa med
visshet om at de anvendte begrepene ikke er dekkelhel kanskje ogsd misvisende i den
aktuelle konteksten. Problemet gker nar analysansidig forholder seg til flere tekster der
begrepsbruken er forskjellig. A bruke begrepereiaav tekstene som ikke forekommer i de
andre, ville kunne framsta som del av et normatérspektiv.

En gjennomgaende lgsning har veert & bruke betegméisy teknologi” som uttrykk for
datamaskinbasert teknologi i ulike former. Tilsvate har "pedagogiske aktiviteter” blitt
brukt som samlebetegnelse eller generell betegnétse "undervisning”, “leering”,
"oppleering” og "utdanning”. Alternativt er det bruknfgrselstegn som et signal om at det
dreier seg om et begrep som er hentet fra en aaktlelle tekstene. Nar de tilsvarende er
omtalt som undervisningsbegrepet eller leeringslpegreer det imidlertid ikke brukt
anfgrselstegn. Her er det forutsatt at betegnelsegrepet” som et forklarende andreledd,
indikerer at det er snakk om et begrep som ikkeveadigvis er del av avhandlingens

framstilling.
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5 Forspill — introduksjon av massemedier og
Interesse for undervisningsteknologi

Det er offentlige plandokumenter fra 1980-tallet dgamover som far hoved-
oppmerksomheten i avhandlingen. Som det er reddgjorkapitlene 1 og 4, er det imidlertid
vurdert som fruktbart & trekke noen relativt langistoriske linjer. Introduksjonen av
massemedier i skolen fra 1920-30-tallet og refl@ksne knyttet til undervisningsteknologien
pd 1960- og 70-tallet, har framstatt som nyttigéeranser’ | denne forbindelsen er
Normalplanen av 1936KUD 1939) ogMgnsterplanen av 197&KUD 1974) undersgkt. Med
Normalplanerblir "audiovisuelle medier” for fgrste gang trukkeam i et eget plandokument
for skolen, og beskrivelsene er positive. Massearalistar ogsa sentraliMansterplanen
men den er i stgrre grad preget av ambivalenshiofdrtil de nye mediene. Her er det ellers
interessant at det som kan karakteriseres som wisdirgsteknologi, framstilles som et godt

alternativ for skolen.

Forholdet til massemedier og undervisningsteknokstgr sentralt i kapittel 5, og videre
hvordan de nye lgsningene forankres i beskrivedsede pedagogiske aktivitetene. De mer

generelle perspektivene pa teknologi og samfunrogka bergart.

5.1 Radikale leereplaner

Normalplanen av 1939N39)*® og Mgnsterplanen av 1978M74)® er interessante av flere
grunner. | forhold til avhandlingen gjelder detdr$te rekke fordi de sa tydelig beskriver
pedagogisk nytenkning og at de inneholder relevpeatspektiver pa medier og teknologi.

N39 har en uttalt forankring i det som den gangng® som ny psykologisk forskning og
pedagogisk teori, og laereplanen markerer en klposipjon til etablerte mater & forholde seg
til undervisning pa. Den anses som det store gjabnoddet for "den norske

progressivismen” og har neermest status som "hekigt’ i norsk sammenheng. For fgrste

% Se punktene 1.3 og 4.1.1.

% Den kom i to versjoneformalplan for landsfolkeskulesg Normalplan for byfolkeskolemvhandlingen
bygger pa materiale som er felles for disse, ogkidles ikke mellom dem i teksten. Sidehenvisnimger
imidlertid basert p&Normalplan for byfolkeskolen

9 Kortformene N39 og M74 brukes i den videre pressjonen.
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gang introduseres en overordnet pedagogisk fildsoftlen norske grunnskolen (Telhaug og
Medids 2003). Ellers kombineres progressivismenrhed en entydig positiv holdning til

bruk av ny teknologi og nye medier. Men N39 inneleol tilsynelatende ogsa visse
motstridende tendenser i forholdet mellom det elatrerte pa den ene siden og 1Q-tester,

standardiserte praver og minstekrav pa den andre.

Mgnsterplanen av 1974lir gjerne sett i sammenheng med ’nyradikalismel’ 1968-
generasjonen. Det nye er gjerne koblet til det gedeske grunnsynet. "Utdanningens
egenverdi og livsberikelse” blir framhevet, noe skommer til uttrykk ved bruk av begreper
som "trivsel”, "skaperglede” og "harmonisk veksTelhaug og Medias konstaterer at dette er
ord som knapt ble brukt i "den utdanningspolitiskrikken” far 1960-tallet, og at de nadde
sin hgyeste frekvens pa begynnelsen av 1970-{aiéhaug og Medias 2003: 223). | forhold
til N39 er M74 ogsa preget av stgrre valgfrinetpoigstekravene er fiernet. Det er lagt opp til
mer lokal styring, og bade det lokale og globale fa#t gkt vekt. Motstridende tendenser i
M74 er ogsa trukket fram. Det ble tidlig papekt tdan forslagene til desentralisering opptrer
sammen med en stadfesting av behovet for en polgentral styring av skolen (Tangerud
1980: 21)

Ellers er det interessant & registrere hvordan M7drhold til nye medier har blitt vurdert
forskjellig. Pa den ene siden er det lagt vekt yardan M74 ved a trekke de nye mediene inn
i skolen, utfordrer de autoritative tekstene (Tatha@g Medias 2003). Pa den andre siden er
det framhevet hvordan laereplanen i stor grad pei@i & oppave elevenes kritiske holdninger
som forsvar mot pavirkning fra massemediene (Ers88Y).

5.2 Nye medier som undervisningshjelpemidler

| N39 og M74 er det undervisningsbegrepet som daatgangspunktet for beskrivelsene av
nye medier og nye, teknologiske Igsninger. De aestgiennomgaende som "hjelpemidler” i
undervisningen eller "undervisningsmidler”, noe sgimandre assosiasjoner enn den sentrale
betegnelsen "digitale verktgy’Kunnskapslgftet’® Dette blir mer inngéende draftet i kapittel

6 i forbindelse med analysene av dokumentene 8@-18llet til i dag. Der er begrepsbruken i

1% 35e punkt 1.1.
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N39 og M74 tatt med som en referan®De nye mediene far en viktig plass bade i N39 og
M74. Det er flere likhetspunkter i maten de fraflestipa, men det er ogsa viktige forskijeller.

5.2.1 Medier for & anskueliggjere og konkretisere ndervisningen

N39 gir generelt uttrykk for en positiv holdningyriiye undervisnings- eller lseremidler, og det
anbefales & bruke et vidt spekter av dem som songpietil leereboka. Skolefilmen framheves
spesielt, og det konstateres at den star i "entifl@agsblant leeremidlene” (N39: 19). Det
legges vekt pa filmens evne til & fange elevengsnagpksomhet: "Ved hjelp av film samler vi
opp inntrykk for inntrykk inntil det hele er gjenmgatt og oppbygd.” Lysbilder trekkes ogsa
fram: "Med gode lysbilder kan et emne bli klarldgt flere synspunkter, og en kan gi barna
en rekke forestillinger i sammenheng” (N39: 19).Idiingene til de nye mediene kan ses i
sammenheng med et gnske om a anskueliggjere ogetimgke undervisningen og a trekke

inn nye, hverdagslige erfaringer.

En kan spore en fascinasjon i de mer teknisk peegéddgningene av de ulike innretningene,
enten det dreier seg om "balloptikdf? eller den "alminnelige laterna magica” som var
videreutviklet til & ta enten "gjennomlyste” ell&eflekterende bilder”. Det forklares relativt
inngaende hvordan de gjennomlyste bildene i fornglagsbilder eller "en rekke bilder pa
filmband”, blir projisert i "et vanlig diaskop (lgsldeapparat)’, mens et eget apparat med
sterk lyskilde og speilreflektorer ma til for refterende bilder. De sistnevnte apparatene kan
brukes til & vise "prospektkort, fotografier, bitde bgker og lignende”, men ogsa til a
"projisere bilder av forskjellige gjenstander” (N320). Pa samme mate redegjgres det for
ulike typer film, filmformater og filmapparater, ogdet gis klare rad om hva skolene og
kommunene bgr satse pa, nemlig apparater for $mglikke 35 mm), a kjgpe egne filmer
framfor & leie og a etablere en samling med sKoiefkommunen eller fylket (N39: 20-21).
Pa bakgrunn av beskrivelsene i N39 kan det virkm son filmapparater har blitt ganske
vanlige. Det ser ogsa ut til a gjelde ulike forner lysbildeframvisere og balloptikon. |
mindre grad har skolene anskaffet radio og grammaiften bruken av disse anbefales i den
grad de kan oppdrives: "Har en hgve til det, nytterogsa skolekringkastinga” (N39: 86). |
N39 gis det konkrete rdd om hvordan de nye mediemebrukes i undervisningen. Om film

skrives det blant annet:

191 tilknytning til punkt 6.2 er det ogsa gjengitiieller med oversikter over forekomstene av begrepe
"verktgy”, "redskap” og "hjelpemiddel” i alle leertgmene fra N39 til LK06.
192 En forlgper til over-head-prosjektoren.
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Filmen stiller store krav til oppmerksomheten. Balarer i alminnelighet ikke a falge
oppmerksomt med i lengre tid om gangen. Derfordwundervisningsfilm ikke veere
for lang. Leererens forklaringer til filmen bgr vakmte og ngye knyttet til innholdet av
filmen. Leereren viser fram filmen med korte forktger. Fgr barna far se filmen, ma
de fa vite at det kan bli spgrsmal om a gjengi aldét, muntlig eller skriftlig (N39:
20).

| N39 omtales bruk av nye medier i undervisningaty@g positivt. Det samme gjelder

teknologi og teknologiutvikling mer generéf

5.2.2 Ambivalens - kritisk distanse og positiv utnigelse

| M74 er bildet mer sammensatt. De kritiske persipeke pa massemediene er framtredende.
Dette kommer klart fram bade i overordnede malfdeminger og innrettingen av valgemnet
"mediekunnskap”. Allerede i det fgrste kapitlet dgnunnskolens oppgave” i den generelle
delen, blir det trukket fram at skolen skal bidrachkritiske tilnaerminger til de nye mediene.
Det beskrives som "seerlig viktig at skolen forsg&entvikle elevenes evne til & danne seg
motforestillinger mot suggestive pavirkninger”, tlannet giennom massemediene. Elevene
ma gjeres kjent med "de virkemidler som er vanligslik pavirkning, og med de uheldige
virkninger slike midler kan ha” (M74: 13-14). Deansme typen resonnementer viderefgres i
avsnittet om "arbeidsmater”, der det bemerkes #dtrakt bruk av bilder og massemedier” i
visse tilfeller kan "representere en fare”. Detrisdilles som en kjensgjerning at en stor del av
den informasjonen elevene mottar utenfor skolemrker fra presse, radio, fiernsyn og film,
og det oppfattes falgelig som viktig at elevene Hialp til & stille seg "kritisk vurderende”
overfor denne typen pavirkning (M74: 34). Det kastes videre at det lett kan oppsta et
misforhold mellom alle de inntrykk elevene far agndnulighet de selv har for & uttrykke seg:
"En naturlig falge og et naturlig vern er & inntagdav, passiv holdning og motta inntrykkene
overfladisk” (M74:36).

En kritisk distanse til massemediene bekreftes ngjen utformingen av "mediekunnskap”
som valgemne, ikke minst i beskrivelsen av siktemahed faget. Det trekkes fram at
"elevene skal laere & analysere den pavirkning tteutslatt for og i noen grad forsvare seg
mot den” (M74: 362). Knyttet til mediekunnskap @redet seg mye om kritiske tilnaerminger
for & avdekke avsendere, pavirkning, forvrengnimg skjulte budskap. Det fastslas at

193 3e punkt 5.5.
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mulighetene for dette gker med de mest avanseriégems "Det er viktig at elevene forstar at
film og fjernsyn kan benytte seg av bilde, lyd,dekg tale samtidig, og dermed har alle de
muligheter for & pavirke og forvrenge som de elevidma har leert om” (M74: 363).

Undervisning om og bruk av medier

Det er pa den annen side en tydelig dobbelhet i M@¢holdet til mediene, og det ser ut til &
veere et ganske konsekvent skille mellom de delemegar pavurderingerav mediene, og de
som gar panvendelseBeskrivelsene i den generelle delen skiller serfjodl gjennomgaende
fra de i fagplanene, men en naermere gjennomgarmy aisdobbeltheten ogsa kommer til
uttrykk i den generelle delen. Vi ser det i forlelggn av kommentarene knyttet til
"arbeidsmater” som er gjengitt over. Her oppforddes i farste omgang til at elevene skal
forholde seg “kritisk vurderende”. | neste setnfrgmmes gnsket om at elevene skal bruke

mediene;:

Pa den annen side er det like viktig at elevenerlaag hvordan de positivt kan nytte de
muligheter massemediene byr pa. Det kan best gjwess & ta audiovisuelle
hjelpemidler og massemedier i bruk i undervisningéh variert og godt utvalg av
bildeband, dias, film, lydband og grammofonplatan lanvendes i undervisningen, der
en kombinasjon med andre oppgaver er naturlig (N342..

Nar det i fortsettelsen konstateres at det kantapgtsmisforhold mellom alle inntrykkene og

mulighetene til & uttrykke seg, sa tilfgyes detduaeibart:

Skolen bgr sgke & fremme en positiv utvikling, beEamet ved a gi elevene mulighet for
personlig utfoldelse gjennom uttrykksmidler som kéimulere den enkelte elev. Arbeid
som utfordrer til selvstendighet og aktivitet gjenmen personlig uttrykksform, skaper
glede og gir verdifull variasjon. Det har dessutstydning for hele personlighets-
utviklingen, og bgr ha sin selvfglgelige plass dervisningen (M74: 36-37).

Det samme gjelder de overordnede malformulerindenéaget mediekunnskap. De er todelt
og begynner med den kritiske vinklingen, men deyttkes videre direkte sammen med gnsket
om "& gjere alle uttrykksformer tilgjengelig”: "Blenes egen fantasi ma fa avgjere hvilken
uttrykksform de vil velge, og de ma fa anlednidgitbruke og kombinere forskjellige medier
etter behov” (M74: 362). Fagplanen for mediekunpska imidlertid den eneste fagplanen
som har denne typen dobbelthet som den generellen.d®ette har sannsynligvis

sammenheng med at den i sa stor grad tar utgangspumdervisningpm medier. | de gvrige
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fagplanene er fokuset pa elevens bakmedier som supplement til laerebgkene, og pa

undervisningnedmedier.

Dobbeltheten i forhold til mediene er med fra starav M74, men faktisk er det slik at den
positive vinklingen introduseres fgrst. Den knyttié®t punkt om "rasjonelle arbeidsmater”,
der det er et hovedpoeng at elevene skal vennésatibeide mer selvstendig, og at de skal
"leere a leere”. Dette skal blant annet skje gjennawing i bruk av leksika og andre
oppslagsbgker. Videre skisseres det som et makeatrhe skal fa elevene til & hente
informasjon fra tidsskrifter og dagspresse og vem til "biblioteker, museer og utstillinger
og til medier som film, radio og fjernsyn” (M74:13llers er det interessant at det nevnes
som en mulighet, at elevene kan hente inspirasppmbssemediene til en kritisk vurdering av

skolens etablerte grunnverdier:

(...) stoff som @ver kritikk mot eller star i strideth disse grunnverdiene, har ogsa sin
berettigelse i skolen, blant annet med tanke paviklel evnen til selvstendig kritisk
vurdering. Ikke minst via forskjellige massemedieri litteraturen mater elevene stoff
som ma sies & hare til denne kategori, og som khmg til nyttig refleksjon. Men det
ma understrekes at evnen til kritisk og selvstendiglering ikke bare utvikles ved at
grunnverdiene blir konfrontert med andre forestijkr, men ogsa ved at grunnverdiene
blir brukt som grunnlag for kritikk overfor ulikeehomener i kultur- og samfunnsliv
(M74: 27-28).

Selv om det her ogsa tilfgyes at skolens grunneerkin brukes som utgangspunkt for en
kritisk vurdering av kultur- og samfunnsliv, og det relativt opplagt at dette inkluderer
massemediene, sa er det interessant at det motgmideer tilfelle. Det er lagt vekt pa at
elevene via massemediene mgter stoff som kan gintag for nyttig refleksjon, og som i
tillegg kan gi naering til kritiske vurderinger akodens grunnverdier. | sentrale bidrag om
medieperspektiver i M74 ser dette poenget imidlert til & ha blitt oversett, og denne
passasjen har blitt tatt til inntekt for en allmemitisk holdning til massemediene (Erstad
1997; Gilje 2002).

Brukerperspektiver i fagplanene

Mens de generelle betraktningene gir inntrykk aslebfritisk distanse og positiv interesse,
inneholder de mer konkrete, didaktiske framstiking av fag og emner en rekke argumenter
for & ta i bruk de nye mediene og anvende dem sgangspunkt for undervisningen. Det

gjelder i forbindelse med elevarbeid og elevpressioher, og i forhold til & skulle hente inn
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aktuell og relevant informasjon. Det framheves saktig for & imatekomme elevenes behov
og @nsker, som motivasjonsfaktor i undervisninggnsom utgangspunkt for & drafte sentrale
utviklingstrekk i samfunnet. Som integrerte delerfag- og emnebeskrivelsene, er imidlertid

ikke disse argumentene like synlige som de oveemtenkritiske perspektivene.

Det framstilles som generelt viktig & stgtte opplemelevenes egenaktiviteter. Det er ikke
avgjgrende "a presentere for elevene faglige oppiger, fakta og resultater, men a la dem
skaffe seg informasjon og forstaelse mest muligiggen egne studier, eget arbeid og egne
erfaringer” (M74: 212). Det slas fast som en viktigpgave for skolen a gjare elevene kjent
med hvor de kan hente informasjon. Elevene ma veegetil & sgke orientering fra mange
forskjellige kilder, og de ma fa gve seqg i a brbkker, bibliotek, studiepakker, aviser, radio,

flernsyn og "andre massemedier i skolen” (M74: 32).

Undervisningen kan gjgres "aktuell og interesseeekle ved at en i skolearbeidet utnytter
bibliotek, museer og kulturinstitusjoner, likesddvet en viser til fijernsynsprogram,
radioprogram, film, teater, foredrag, musikkliv fageningsliv’ (M74: 214). Pa samme mate
kan "aktuelle etiske/sosialetiske spgrsmal og @nwistillinger” bringes inn (M74: 356). Det
poengteres imidlertid at det ikke bare er spgramai utvikle evnen til & motta: "Like viktig
er det at elevenes vurderingsevne blir styrketdasdblir vant til & skille de forskjellige
inntrykk fra hverandre og kritisk vurderer inforn@s, inntrykk og pavirkninger.” (M74: 102-
103). Dette viser at den mediekritiske holdninger hot i en mer allmenn kildekritisk
tilneerming. Knyttet til norskfaget gis det en grigmthnfaring i studie- og leseteknikker som
blant annet gjgr rede for hvordan den kritiskenigen er avhengig av "dybdelesning”. Her
omtales imidlertid ogsa "opplevelseslesningen” sditigodeser den estetiske og
falelsesmessige siden ved leseopplaeringen”, ogfsmstar som "et viktig korrektiv til den
mer nyttebetonte studielesning” (M74: 106).

Ellers er det ulike typer mediebruk som beskrivese som kommer godt fram i fagplanene
for norskfaget. Det argumenteres for at det igtieil et utvalg av "god litteratur”, bar trekkes
inn eksempler pa "det sprak barn og ungdom mdbeker, blader, sangtekster, filmer, radio
og fiernsyn”, slik at de kan fa trening i & vurdéseskjellig bruk av morsmalet (M74: 96). Det
pekes pa at samtaler om “filmer, filmslagyfer, bbdded, slides, radio- og fijernsyns-
programmer”, vil gi "hgve til muntlig gving” (M74100), at "anmeldelse av bgker, filmer,

radio- og fiernsynsprogrammer” kan danne grunntagskriftlige avinger, og at gving i a
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lytte "bar skje i en naturlig sammenheng i tilknyim til omgivelser, fortellinger, samtaler,

dramatisk virksomhet, bilder, film, radio- og fji@gmsprogrammer” (M74: 102).

5.3 Undervisningsteknologi — material-metodesysteme

| M74 er det i utgangspunktet i liten grad snakk teknologi i betydningen tekniske
hjelpemidler til bruk i undervisningen. Nar leerama allikevel kan sies a representere en
undervisningsteknologisk tenkning, sa er det i theitygen systemtenkning og tro pa
planlegging og organisering av undervisningsprasesBette gir seg utslag i individrettede,
standardiserte, preprogrammerte og dermed klagrsdgrte undervisningsopplegg. Omtalen
av "material-metodesystemer” er eksempel pa deteNéd-metodesystemer framstilles som
mater & utvikle undervisningsopplegg og organisedervisningen pa, og de ses som viktige
virkemidler til & individualisere og differensierendervisningen. Den mest omfattende
presentasjonen gis i kapitlet om “leeremidler”, ogskrivelsen gir inntrykk av ngktern
optimisme, selv om den ender opp i en paminningoegrensningene knyttet til denne typen

"systemer”:

Med tanke pa mer individualisering av undervisninge det i den seinere tid lagt en
viss vekt pa utarbeiding av sakalte material-metgskemer. Pa grunnlag av en analyse
av undervisningens mal og elevenes forutsetning@gédr en opp et system av
materiale, metoder og arbeidsordninger som en letvifennom gjentatte utprgvinger.

Material-metodesystemet inneholder bade leerer- eyveiledninger. | sin fulle
utbygning gjar et slikt lazeremiddelsystem det midigelevene & na forskjellige mal, a
arbeide pa forskjellig mate og i forskjellig tempg, ogsa & veksle mellom undervisning
gitt av laerer og undervisning formidlet ved hjelpidividuelt arbeid og gruppearbeid.

Dette systemet har imidlertid en klar begrensnifayhiold til skolens totale malsetting,
og er dessuten sa ressurskrevende at det baresnsegutstrekning vil kunne tas i bruk
i undervisningen (M74: 57).

Den siste setningen er interessant bade fordi tteykker en reservasjon, men ogsa fordi den
ikke var med i den midlertidige utgaven fra 19717@1'°* Det viser at denne typen
"systemer” var omstridt, og at beskrivelsene i éigsene gradvis ble revidert. | forordet til
M74 gjares det eksplisitt rede for at den "sterkearstreking i M71 av dselvinstruerende

hjelpemidlers bidrag til Iasning av differensieripgoblemene er dempet néd®.| det lange

194 Fylistendig tittel vaMensterplan for grunnskolen. Midlertidig utgave 1gRUD 1971).
195 Kursivering er brukt som i lzereplanteksten.
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sitatet over er det ogsa gjort endringer i dentézisetningen fra M71 til M74. | den
midlertidige utgaven het det: "Med tanke p&n fullstendig individualiseringav
undervisningen er det i den seinere tid latiir vekt pautarbeiding av sakalte material-
metodesystemer (M71: 568} Det har blitt til: "Med tanke pé&mer individualiseringav
undervisningen er det i den seinere tid lagtviss vekt paitarbeiding av sakalte material-
metodesystemer”. Allikevel blir material-metodegysene staende igjen som en positiv
mulighet. P& den annen side framstar de totaltssett perifere innslag i M74. De omtales
bare under overskriften "leeremidler”. Til gjengjdddukes andre begreper som knytter an til
den "undervisningsteknologiske” tradisjonen, for sekpel “leeremiddelsystem”,
"studiepakker”, "innleeringsstudio (spraklaboratonil og “selvinstruerende” og "selv-

kontrollerende” materiell.

Leeremiddelsystemer og studiepakker

Begrepet "leeremiddelsystem” presenteres i M74 s@ermrest synonymt med material-
metodesystem. Det opptrer blant annet i sammemggni’komplett lseremiddelsystem” som
eksempel pa leeremiddel som betraktes som ngdvéfudigi sikre en god undervisning i
norsk som fremmedsprak” (M74:130). | tilknytningdimtalen av material-metodesystemer i
den generelle delen, pekes det ogsa pa at detokekomme andre varianter av leeremiddel-

systemer som for eksempel "studiepakker”:

En slik pakke vil vanligvis inneholde en veilednifigr leereren, en grunnbok for

elevene, arbeidsbgker eller arbeidsark for indeidarbeid og ulike kombinasjoner av
auditivt og visuelt materiale til bruk i samlet & eller for elevene enkeltvis. Til disse
oppleggene harer som regel ogsa en avsluttende [(Mi4: 57).

Innlaeringsstudio og selvinstruerende materiell

Et neert beslektet "laeremiddel” er "innlaeringsstu@@praklaboratorium)”. Det presenteres
som et "kombinert hjelpemiddel” som har til oppgdwegi ferdighetstrening, ofte ved hjelp
av vanskegradert, programmert materiale”. Det kagn élevene stgrre muligheter for
taletrening enn klasseundervisning kan gi" (M74),53g leereren far "vesentlig starre
muligheter for & individualisere og effektivisenadervisningen i uttale” (M74: 149).

Det papekes ellers at det ma ses "som en betingaisekolen kan by elevene et

selvinstruerende arbeidsmateriell pa de forskjelliggomrader, slik at elevene i stor

1% Min utheving, gjelder ogsa sitatet fra M74.
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utstrekning kan ta seg fram pa egen hand ellendreigrupper” (M74: 30). Dette er igjen et
noe moderert utsagn i forhold til den midlertidiggaven, der det slas fast at hvis skolen skal
lykkes i & lgse differensieringssparsmalet vedviddialisering, vil dette "fgrst og fremst veere
et spgrsmal om laeremidler og arbeidsmater” (M7): R@en endelige versjonen er det ogsa
her lagt inn en tilfayelse om begrensningene. Retdrkes at individuelt arbeid i en slik form
forutsetter "betydelig selvstendighet, oppgavembetrog arbeidsevne hos elevene”, og at
"en ma regne med at for en del elever vil selvirstende materiell veere til liten nytte”:
"Disse elevenes behov for individuell hjelp kan doamgtekommes ved at leereren har

muligheter til & arbeide med hver enkelt elev” (M38 — 31).

Positive holdninger til undervisningsteknologi

Selv om formuleringene er noe moderert i forholdMiv1, formidles det i M74 en generelt
positiv holdning til undervisningsteknologiske miipper og lgsninger. De kritiske rgstene far
ikke noen sentral plass. Endringene fra M71 tydeapstatten til undervisningsteknologiske
lasninger har blitt mindre, men i den forbindelsa kiet ogsa vaere interessant at denne typen
tilneerminger har hatt tilslutning i sentrale, pske dokumenter sofpangtidsprogrammet for
1970-1973(FD 1969)'%’ En viktig utfordring som beskrives her, er de leegede ressursene
sett i forhold til det store og gkte behovet fodarining. "Produktivitetsgking” gjeres til et
stikkord, og i den forbindelsen pekes det pa "tédgiske endringer innen utdannings-
sektoren” som en mulighet (FD 1969: 25). Begrepetdervisningsteknologi” blir brukt, og
det inkluderer bade en omfattende systematiseringirglervisningsprosessen og bruk av
spesifikke hjelpemidler som radio, TV, men ogsaréiaeaskiner” (FD: 29). Framtidsutsiktene
beskrives som lyse, selv om mye er ugjort: "Arbeddforsgksstadiet antyder mulighetene for
meget vidtgdende omlegginger, men det dreier segilhdels om tekniske lgsninger som

ennd ikke har funnet en forsvarlig gkonomisk utfioigi (FD: 31).

Ellers er det verdt & merke seg at M74 er den swsteplanen hvor datamaskiner og

datateknologi ikke omtalé§®

197 50m vedlegg til Langtidsprogrammet falger en "peksivanalyse for utdanningssektoren” med "skisser
utviklingen fram mot 1990".

1981 ' M74 er det fremdeles slik at begrepet "elektstiiikke har noen referanse til informasjonstekgokeller
digitale lgsninger, men til musikkens verden. Detdgr "elektronisk musikk” og "elektronisk orgel”.
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5.4 Undervisning, nye medier og ny teknologi

Et giennomgaende trekk i bade N39 og M74 er at wigtgngsbegrepet brukes for & beskrive
nye medier og ny teknologi. Det er ogsa "undervighisom mer generelt er det sentrale
begrepet i omtalen av de pedagogiske aktiviteteaingsbegrepet framstar som marginalt.
Ellers er det interessant at "opplaering” forekommmiere enn “leering”. Utdanningsbegrepet
brukes ogsd, men i begrenset omfang. "OppleerindUtdpnning” er begreper som apner for
nye perspektiver, men i disse to leereplanene khyteeikke til beskrivelser av medier og
teknologi. Begrepsbruken er imidlertid interessasdm bakgrunn for studiene av

primaermaterialet som avhandlingen bygger pa.

5.4.1 Leeringsbegrepet marginalt
Leeringsbegrepets posisjon i N39 og M74 bekreftebegrepstellinget®® "Undervisning”
brukes 15-16 ganger sa ofte som "leering”. Ellersletr forskjeller i maten laeringsbegrepet

brukes pa.

Uklart laeringsbegrep i N39

Det er sveert fa forekomster av laeringsbegrepetd. N8llegg virker begrepsbruken tilfeldig
nar mer enn halvparten av forekomstene er i unsieingsplanen for kristendomskunnskap.
Det er ogsa tydelig at begrepet brukes pa ulikt Elsvperspektivet er nok til stede nar det
konstateres at det ved all leering ma “tas omsyahetil evne til a laere som de ymse barn har”,
og at leereren alltid ma passe pa “at elevene Ifirefkkelig tid til leeringa” (N39: 26). Men
samtidig kobles laeringsbegrepet til leererstyringvag tradisjonelle undervisningsformer nar
det dreier seg om “leering av salmevers” (ibid.kskr “til laering heime” (N39: 46), "leering
av navn og tall” (N39: 100), eller "leering av denflamentale regneprosesser” (N39: 151).
Generelt sett er N39 preget av pedagogisk nyoriggtemen den uttrykkes altsa i hovedsak

ved bruk av undervisningsbegrepet slik det gar fusdler.

Laering, personlig vekst og utvikling i M74
Andelen av “leering” i forhold til “undervisning” eikke stgrre i M74 enn i N39, men pa
grunn av gkt volum pa leereplanen, opptrer leeringsipet flere ganger. | M74 innebaerer

“leering” ogsa i flere tilfeller perspektiver somrgaa elevens behov og gnsker. | tilknytning

1991 punkt 7.1 er det gitt en samlet framstillingde sentrale begrepene som brukes for & beskrive de
pedagogiske aktivitetene i laereplanene fra N3Qamdver. Gjennomfaringen av begrepstellingene sé og
omtalt i punkt 4.5.4.
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til grunnskolens oppgave, slas det fast som eadefipgave for skolen og hjemmet & ivareta
barnas "vekst og leering” (M74: 9), og at skolen sbiarag til "livslang leering”, skal gi
elevene "et rikere livsinnhold” (M74: 12). | avsleihe om “differensiering” og "lseremidler”
er det ellers en viss balanse mellom bruken av éungning” og "leering”. | farste setning i
omtalen av differensiering beskrives malsettingem slet a skulle "tilpasse undervisningen
og skolearbeidet sa langt som mulig til den enkeltys forutsetninger”. | neste setning
kobles dette til leeringsprosessen: "Formalet dordoldene derved skal bli lagt best mulig til
rette bade for elevenes leering, for deres karakigpersonlighetsvekst, for deres fysiske og
psykiske helse, og for deres trivsel i skolen” (M28). Det konstateres at "den enkelte elev”
ikke pa noe trinn og pa noe omrade skal bli "hdildake i sin utvikling og sin laering” (M74:
30). Individualisering skal gjelde "gjennom heleodn og i alle fag” (M74: 30).
Arbeidsmatene i skolen skal veere preget av at eéeved lsere a orientere seg og hente inn
kunnskap pa egenhand: "Elevene ma derfor laere degréd (M74: 32). Innledningsvis i
avsnittet om "laeremidler” sidestilles begrepene déir presiseres at det omhandler "alt det
utstyr og materiell som brukes av leerer og elewrbihdelse med undervisning og leering”
(M74: 55). Pa denne maten framstar leeringsbegmpen annen mate i M74 enn i N39. Det

er mer elevsentrert og retter i starre grad oppswerket mot elevens egen utvikling og vekst.

5.4.2 Mot tradisjonell undervisning — for nye medie

Tilsvarende gar det an & peke pa en endring nagjelleler bruken av undervisningsbegrepet.
Felles for N39 og M74 er imidlertid en uttrykt miaisd mot det som oppfattes som
"tradisjonell undervisning”. Motstanden mot den diggonelle undervisningen er mest
eksplisitt uttrykt i N39, og her kommer ogsa detemative pedagogiske forankringen

tydeligst fram. Argumentene mot "den gamle klasslemwvisning” brukt som ” alminnelig
undervisningsform” er gjennomgaende. | dette ligger kritisk holdning til & legge
hovedvekten pa “kunnskapstilegningen i og for seg”innprenting av leerestoffet” i form av
"leksegjennomgaing, lekseleering og lekseharing’t Deebzerer at laering ikke bare skal
betraktes somesultatav undervisning, men som enosesdder elevene i stagrre grad blir tatt

hensyn til.

Tilpassing og konkretisering
Et sentralt poeng i N39 er at den tradisjonelleamigningsformen "ikke er godt egnet til &
interessere elevene”, og at den tar "for mye kasidaav skolehverdagen” (N39: 13). Det gis

en rekke eksempler pa dette. Om historieunderwgmirskrives det at den har veert preget av
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"en stgrre mengde enkeltheter (navn, arstall csam) de aller fleste elever har tungt for &
leere og lett for & glemme, og som de far litenrelgen bruk for senere”. Denne typen
leerestoff innebeerer urimelig mye arbeid, og deh l&tt gjare faget kjedelig og skape ulyst
og motvilie hos elevene”. Historiske detaljer sol@restoff” ma derfor innskrenkes til "det
aller ngdvendigste” (N39: 83). Det vurderes sontigéce & fremme lyst og interesse for
historisk lesing enn a innprente detaljer. Oppdjaned tradisjonell undervisning innebaerer
ngdvendigvis ikke at leererstyringen skal reduseEtsdominerende undervisningsbegrep
bekrefter en sterk laererposisjon, og det er liten styder pa okt elevstyring. Nar
undervisningsbegrepet ogsa brukes til & omtalehetdig leererpraksis, markeres det gjerne
med ekstra tilfgyelser eller forklarende tilleggons for eksempel: "den gamle
klasseundervisningen med leksehgring, spersmal wa” seller undervisning med

"hovedvekten pa kunnskapstilegningen i og for seg”.

| forhold til tradisjonelle arbeidsformer i skoléorutsettes det at undervisningen i stgrre grad
er tilpasset elevenes muligheter, behov, gnskerntgresser. "Gruppeundervisning” og
"individuell undervisning” brukes som eksempler.tDases til at det "i mange hgve” er
"heldig a dele elevene i klassen i grupper somfdéskjellige oppgaver a arbeide med - alt
etter deres evner og interesser” (N39: 11). Deredtwrskjellen pa elevene gjgr det imidlertid
ogsa ngdvendig a legge til rette for "individualb@dsmate og individuelt arbeid”. Men det
forutsettes tett oppfelging fra leereren: "Leereranimot arbeidene fra alle elever med den
samme forstaelse og hensynsfullhet. Arbeidenekbtitrollert, og hvert barn far den rettleiing

som er ngdvendig” (N39: 13).

Det anbefales videre at undervisningen konkretsseyg i stgrst mulig grad knyttes til
hverdagslige erfaringer: "Sa& langt rad er, ma uwideingen bygge pa konkret
anskuelsesmateriale: Bruksgjenstander som ennalfar®as heim og i museer, og billedstoff
av ymse slag” (N39: 87). Det er ogsa her hovedbewrisen for nye medier ligger. Det
forutsettes at ulike typer “undervisningsmidler” nkabidra positivt, og “skolefilmen”
karakteriseres i denne forbindelsen som et "megdt gndervisningsmiddel” (N39: 19). P&
denne maten trekkes de nye mediene inn som nyaigamidler pa linje med de mer etablerte

hjelpemidlene i skolen.
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Arbeidsskole og ny barneforskning

De nye pedagogiske impulsene kommer Klart til ukry N39, og de beskrives i direkte
motsetning til etablerte tradisjoner. Det gjelddtel minst "arbeidsskoleprinsippet” som har
en sentral plass: "A holde pa de gamle kunnskapssaantidig som en i rimelig utstrekning
vil gjennomfgre arbeidsskoleprinsippet, er ikke igpubg det ville veere i avgjort strid med
denne planen” (N39: 10). Arbeidsskolen appelletanitiativ og selvstendig virksomhet, til
vilie og handling, og den gnsker a fremme “den oagelse til karakter og karakterstyrke
som alltid ma veere en viktig oppgave for skolen39N13). Det blir viktig & gi best mulige
vilkar for barnas "frie, harmoniske vekst og utuiig” (N39:16). Opposisjonen mot de
etablerte undervisningsformene bygger pa en stiétrb til den indre motivasjonen og
naturlige leeretrangen hos elevene og er direktenfoet i den nye barneforskningen. Det
vises eksplisitt til denne flere steder: "En ngdligrhjelp for laereren i arbeidet hans kan han
finne i den pedagogiske og psykologiske litteratur som leandm barnets utvikling,
oppdragelse og oppleering, og derfor bgr det vedveniskole finnes et godt utvalg av slik
litteratur” (N39: 12)1°

En sentral konklusjon i “barneforskingen” er aeddlarn kan involveres og aktiviseres, at det
fins emner og virksomhet som interesserer alle:&arn elsker a leike, a lage noe, a

samle, a veere i bevegelse og virksomhet. All urideing, alt arbeid med barn ma ta omsyn
til dette” (N39: 69). Pa den annen side kan detfatpgs som en motsetning nar denne
forutsetningen om tilpasning pa barnas premisseemansker om IQ-tester, standardiserte
praver og minstekrav, men ogsa her tas det utgangsp den pedagogiske og psykologiske
litteraturen. Det vises til at det er mulig & faeyligere kjennskap til barnet gjennom
“standardiserte evneprgver og skolemodenhetspi@wdividuell prgving)”, og det refereres
til aktiv bruk av IQ-tester i leereplanen (N39: 1Dette baerer uansett bud om en mer
vitenskapelig tilneerming til undervisning og skaleen det tas visse reservasjoner: “(...) bade
de individuelle prgver og gruppeprgvene kan ende ba@ere til noen rettleiing for skolen ved
siden av annen kunnskap som en skaffer seg om bamtet mer” (N39: 12). Minstekravene
vies relativt stor oppmerksomhet i N39 og omtaldsribindelse med alle fagplaner unntatt
kristendomskunnskap. De er imidlertid ikke bindendg det understrekes at kravene ikke

skal veere rigide.

1O kursivert i teksten i N39.
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5.4.3 @kt individualisering av undervisningen og ng teknologiperspektiver

Det er tilsynelatende den samme grunnholdningenfavéradisjonell” undervisning i M74
som i N39. Den er ikke like eksplisitt begrunnedregisk og vitenskapelig, men i stgrre grad
enn i N39 forutsettes det at undervisningen indiglseres og differensieres.
Elevperspektivet utvides ved at elevenes delaktiffamstilles mer konkret. Det gjelder bade
giennomfgringen av undervisningen og muligheteeatipavirke selve undervisnings-
opplegget. Det slas fast at “formene for elevenedlytelse og ansvar ved valg av leerestoff
og arbeidsmater ma avveies etter alder og foritegtr’, men at dette ma innebaere reell
innflytelse blant annet ved at "elevene i klassg-etevrad tar opp de forhold og problemer
som de gnsker a drafte” (M74: 21). Bruken av lesfiegrepet viser ogsa at det er et
tydeligere fokus pa a utvikle individualitet og figmme karakter- og personlighetsutvikling
hos elevene” (M74: 13). Individorienteringen stygkgterligere ved at M74 ikke inneholder
obligatoriske minstekrav slik som N3¥. Begrunnelsen er “at undervisningen lettere skal
kunne tilpasses den enkelte elevs evner og in@re¢sl74: 5). Dette innebaerer ogsa i
utgangspunktet stgrre frihet for den enkelte skamdedermed mindre sentral styring, og
kombineres med at det legges mer vekt pa den ’lsogikelighet utenfor skolens omrade”.
Det presiseres at det gjelder bade "den lokaleekkets” og "de fierne himmelstragk” (M74:
14).

Slik markerer beskrivelsene av nye undervisningsgdiver pa forskjellig vis avstand til det
som oppfattes som tradisjonell undervisning og g@mle puggeskolen. Gjennomgangen av
ulike undervisningsformer framstar imidlertid somyansert. Det gjelder ogsa
klasseromsundervisning, og den positive funksjdt@nmer klart fram: "Klasseundervisning
egner seg godt nar det er tale om a presentersadene stoff for alle elevene i klassen. Det
er en tjenlig ordning nar klassen skal diskutemrehet foredrag, eller nar presentasjonen av
leerestoffet skjer ved demonstrasjon, film o.l.”. Deiktigste funksjonen ved klasse-
undervisningen knyttes allikevel til at “den fgmlevene sammen i et fellesskap og legger
forholdene til rette for fellesskapsopplevelser” 7@ 50). Her hgrer det ogsa med at
klassestyreren framstilles som “et fast holdepurikt74: 18). Begrensningene for klassene
ligger i mulighetene til & tilrettelegge for denkelte elev. Bruk av klasseromsundervisning
kan fare til at det er et “gjennomsnittsniva” solitr kagt til grunn, og det tas dermed ikke
hensyn til den store spredningen blant elevene pPkés pa alternative undervisningsformer

M1 Dette slas fast i forordet til M74 med henvisntitgolkeskolekomiteen av 1963 (M74: 5).
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som *“fellesundervisning i storgrupper”, “undervisgii mindre grupper” og “individuelt
arbeid i storgrupper”. Pa tvers av dette forutsediet at det i en skole som vil gi et best mulig
tilbud til den enkelte, “ma undervisningen i steeler mindre grad individualieres” (M74:
51).

Det legges stor vekt pa individualisering og “sedtiuerende og selvkontrollerende
materiell” (M74: 51), og i denne sammenhengen gt tllslutning til det som kan
karakteriseres som en “undervisningsteknologiskikméng. Dette inkluderer ikke bruk av
datamaskiner, men prinsipielt sett er ikke det axagpde. | tillegg er det som i N39, et viktig
argument at nye medier bar brukes for & anskueliggiindervisningen, og de blir i starre
grad enn i N39 framstilt som en positiv mulighet fdevenes selvstendige arbeid og en

utfordring for laereboka.

5.4.4 Individualitet og felles verdier

Beskrivelsene av de pedagogiske aktivitetene i Mnébeerer gkt vekt pa individualitet og
personlig vekst. Det a "utvikle elevenes evne tilaline seg motforestillinger mot suggestive
pavirkninger”, blir gjort til en viktig del av defi hevde individualitet (M74: 13-14).
Massemediene far spesiell oppmerksomhet i denténfielsen. Mer generelt beskrives det
som & skulle "fremme elevenes utvikling til selvstige samfunnsmennesker” (M74: 2.

Pa den annen side blir gnsket om individualitettragtfforventninger om a ta utgangspunktet
i felles verdier. Et dilemma av beslektet type &igg at det pa den ene siden stilles krav om
"innordning i et fellesskap”, mens det pa den arsiden stimuleres til "uavhengighet og
kritisk holdning” (M74: 13). Det fremmes omfattenlieav om kunnskaper som skal gjgre
elevene "bedre skikket til a forvalte verdifull &ra fortiden, til & forsta og finne seq til rette
dagens samfunns- og kulturliv, og til & forberedsy for oppgavene i morgendagens
samfunn” (M74: 12). Samtidig skal skolen fremmeiwdlalitet og personlighetsvekst hos
elevene, og det skal legges til rette for en "Utmik hvor alle evner og anlegg, alle sider av

personligheten far utfolde seg under de best muiigéar’ (M74: 13).

12 Dette er forhold som foran er framstilt som undringens paradoks. Se punkt 3.6.2.
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5.4.5 Oppleering og utdanning som alternative beteggiser

Innledningsvis i avhandlingen er det forholdet el |’undervisning” og "leering” som er satt

i fokus nar det gjelder beskrivelsene av kjernetktiene i skolen. Dette er ogsa i trad med de
teoretiske perspektivene som er lagt til grunnaldnandlingen og som er presentert i kapittel
3. | en slik sammenheng bidrar begrepene "opplaeogg’utdanning” til & gjgre bildet mer

komplekst.

Oppleering

Oppleeringsbegrepet brukes i vesentlig stgrre gnadaeringsbegrepet bade i N39 og M74. |
N39 ser det imidlertid i stor grad ut til & veerik sit "oppleering” brukes naermest synonymt
med "undervisning”. | flere tilfeller kan en fa itrgkk av at det veksles mellom begrepene for
a oppna variasjon: "Undervisningen i heimstadlada Bjelpe til en naturlig overgang fra
leiken i heimen til den planmessige oppleering iskd(N39: 67). Om "samlet undervisning”
heter det at fagene ikke skal “holdes skarpt dkdt hverandre i oppleeringa” (N39: 8).
Tilsvarende eksempler kan finnes i M74.

| M74 er det imidlertid ogsa ansatser til begrepssige distinksjoner mellom "undervisning”
og "oppleering”. Der "undervisning” i hovedsak kreattil kjente skolebaserte aktiviteter,
anvendes "oppleering” nar de mer tradisjonelle kikapsperspektivene overskrides. Da gar
det pa "oppleering i samarbeid etter demokratiskensipper”’, “estetisk opplaering”,
yrkesoppleaering, elever med "spesielle oppleerings-kontaktbehov”, "trafikkoppleering”,
men ogsa mer praktisk pregede ferdigheter som dpaleering”, "leseopplaering” og

"skriveoppleering”.

Utdanning

Utdanningsbegrepet gjgr seg tydelig gjeldende meéd,vhens det nesten ikke er brukt i N39.
| hovedsak brukes begrepet om pedagogisk virksorettet grunnskolen. Det gjelder i

sammensetninger som “yrkesutdanning”, “handverksuithg”, “utdanning etter grunn-

skolen”, “utdanning og yrke” og “utdanningsveieMen utdanning blir delvis ogsa et begrep
som star for en helhet som inkluderer grunnskolém det er snakk om “allsidig

allmennutdanning” og “utdanning for alle”, og natdanningssystemet settes inn i en
samfunnsmessig sammenheng: “Skolen skal gi alleeelen grunnleggende utdanning. Den

skal omfatte ferdigheter og kunnskaper, vaner,titinger og verdier som er av betydning
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for deres personlige utvikling, og for deres muditgr til & leve i og pavirke dagens og

morgendagens samfunn” (M74: 23).

Slik kan det synes som om oppleerings- og utdanhemepet i og med M74 vies mer
spesifikke perspektiver. Opplaeringsbegrepet apnstwire grad for perspektiver som gar
utover den tradisjonelle skolens kunnskapskrav. iDéikerer stgrre bredde, mer praktisk
innretting og ferdighetsperspektiver. "Utdanningihar for helhetstenkning der grunnskolen

far plass i et lengre lagp, og der de samfunnsmessigspektivene blir noe tydeligere.

5.5 Perspektiver pa teknologi og samfunn

Generelle perspektiver pa teknologi og samfunn btirykt mest eksplisitt i N39. Her
beskrives teknologiutvikling og industrialiseringpns positive trekk ved samfunnet. |
utgangspunktet er "teknologi” i mindre grad i fokus174, men spesielt det nye "teknologi

valgfag” gir uttrykk for en allment positiv teknainoldning.

N39 med fokus pa utvikling av industrisamfunnet

| undervisningsplanen for historie framheves debrdan utviklingen av maskinene og
industrien har gitt mange fordeler: "Arbeid somligdre hadde veert et nesten umenneskelig
slit, ble lettere” (N39: 82). Teknologiutviklingdrmetraktes som et gode som forelgpig ikke er
tilstrekkelig fordelt: "Det er ikke alle menneskeer i landet i dag som har adgang til alt den
moderne teknikk har & by pa.” Det gjelder badeljane, bilveier, elektrisk lys og telefon
(N39: 88). Det beskrives ogsd hvordan den tekniskeklingen, de nye maskinene og
fabrikkene "lager om alle samfunnsforhold”. Her awieet teknologideterministisk trekk. En
annen side ved dette er at det skapes "nye ogelagosiale motsetninger” som det blir en
politisk utfordring & handtere (N39: 95).

Beskrivelsene gir inntrykk av et industrisamfunmsioar fatt et tydelig grep pa bekostning av
det tradisjonelle bondesamfunnet. Dette framstéan san parallell til det pedagogiske
oppgjgret med den tradisjonelle undervisningerr glleggeskolen. Det er pa tilsvarende vis
mulig & se denne generelt positive holdningenaihfinnsutviklingen i sammenheng med
den tydelige argumentasjonen for nye medier og tgjper tekniske hjelpemidler i skolen,

men ogsa standardisering i form av minstekrav dkedvne- og modenhetstester. Vi kan i
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dette ane naturvitenskapelige idealer som er feflas de politiske og pedagogiske

resonnementene, men uten at skolen tillegges ektdisamfunnsmessig funksjon.

Allment positive holdninger til teknologi i M74

Foran er det vist til hvordan det i M74 er en gadibldning til det som er karakterisert som
undervisningsteknologiske Igsninger, men i utgangkfet er "teknologi” i liten grad i fokus.
Teknologibegrepet brukes med ett unntak bare tiprésentere og beskrive valgfaget
"teknologi”.*'® Faget er bygd p& en grunnleggende positiv tekitmddgning og et snske om
a skulle stimulere elevenes teknologiinteresse.dfelet tekniske innretninger og teknologi i
industriell sammenheng som er det vesentlige. Blevekal fa farstehands kjennskap til
teknologisk utstyr, blant annet gjennom stor veét graksis. De skal fa anledning til "a
demontere, studere funksjonsmekanismene, repaverguelle feil, konstruere nye deler nar
noe er gdelagt og sa montere det hele igjen” (M3BR). Samtidig skal de leere om
teknologien ved at den settes inn i en samfunnsmessnmenheng. Et siktemal er at
teknologiundervisningen skal "medvirke til & belygekselvirkningen mellom teknologi og
andre fagomrader, foruten samspillet mellom indwuggrsamfunn” (M74: 361). Elevene skal
pa denne maten fa "en bedre forstaelse for tekieisgoetydning i dagens samfunn” (ibid.).
Det antydes at teknologien kan ha en negativ famksnen det er det elevene som i siste
instans ma gjare seg opp en mening om, i forlergeds undervisningsopplegget: "Et godt
kjennskap til teknologiske problemstillinger vil deén enkelte elev bedre grunnlag til selv & ta
stilling til fordeler og ulemper ved den teknoldgsutvikling” (M74: 361). Hva slags type
ulemper dette skulle veere, gis det ikke noen amtgdom, og det er ganske tydelig fordelene
som formidles i M74.

Ellers nevnes "vitenskap og teknikk” som del avplagene for historie, "tekniske apparater”
som del av formingsfaget og forbrukerleere og "fgeige tekniske anvendelser av fysikk og
kiemi”, men dette er ikke noe som far stor plag®khiske hjelpemidler’ nevnes noen steder,

blant annet i betydningen hjelpemidler i undervigin.

Skolen gis ingen klar samfunnsmessig funksjon utateden skal forberede elevene pa

samfunnet. Skolen skal bidra med "ferdigheter ogniskaper, vaner, innstillinger og verdier

113 Det eneste registrerte tilfellet utenom teknolmjgfag, er i leereplanen for samfunnsfag i besksame av
det tradisjonelle afrikanske samfunnets "mgte medame teknologi” (M74: 177).
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som er av betydning for deres personlige utvikloyyfor deres muligheter til & leve i og

pavirke dagens og morgendagens samfunn” (M74: 23).

5.6 Oppsummering og drgfting

Beskrivelser av medier, teknologi og pedagogiskevister i N39 og M74 er tatt med i

avhandlingen som referanser i forhold til studieveplandokumentene fra 1980-tallet og
framover. Gjennomgangen av N39 og M74 har pa demaéen ogsa koblinger til de

formulerte forskningssparsmalene. | kapittel 5 erdst til flere likhetstrekk mellom N39 og

M74, men i tillegg endringer og utvikling.

Massemedier og undervisningsteknologi

| N39 og M74 framstilles massemedier og undervigsieknologiske lgsninger som
"undervisningshjelpemidler”. De nye mediene omtal&89 som bidrag til & anskueliggjare
og konkretisere undervisningen pa linje med matisjanelle hjelpemidler, og beskrivelsene
er entydig positive. | M74 er det en dobbelhet rdarsingene av massemediene. Allment
kritiske perspektiver nar det gjelder medienes géimgskraft, kombineres med et positivt
syn pa leereres og elevers konkrete bruk av denrbinfdelse med undervisningen. Det
framstar ellers som et nytt trekk med M74 at detmser karakterisert som

undervisningsteknologiske Igsninger, omtales pgjemomgaende positiv mate.

Leerer- og elevperspektiver

Det er ogsa "undervisning” som er det sentrale d@gr i omtalen av de pedagogiske
aktivitetene. Dette gar sammen med en tydelig minffeav leereransvar og laererstyring.
Felles for N39 og M74 er imidlertid en uttrykt masd mot "puggeskolen” og det som

oppfattes som "tradisjonell undervisning”. Elevortieringen kommer til uttrykk i et gnske om

a tilpasse undervisningen til elevenes behov ogasnmen fra N39 til M74 skjer det generelt
en styrking av elevperspektivene. Selv om leeringseet er marginalt i begge laereplanene,
kan det spores en viss utvikling i maten det bryk&sFra & ha en uklar og motsetningsfylt
posisjon i N39, far det i M74 en tydeligere innireft mot elevenes behov og @nsker.
Undervisningsbegrepet knyttes ogsa i starre gradndividualisering, differensiering og

forventninger om at elevene skal veere delaktige.
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"Oppleering” og "utdanning” brukes i omtalen av pgdgiske aktiviteter, men ikke i

beskrivelsene av medier og teknologi. Begrepenmellertid interessante i forhold til at de
pa ulike vis far dominerende posisjoner i de utteligkstene fra 1990-tallet og framover,
ogsa i omtale av medier og teknologi. | N39 og Midikes opplaeringsbegrepet enten
naermest synonymt med “undervisning”, eller i fod@lse med praktisk rettet pedagogisk
virksomhet. "Utdanning” har i hovedsak et avgrenisetksomrade knyttet til pedagogisk

virksomhet etter grunnskolen.

Pedagogisk nyorientering

Elev- og individperspektivet som kommer inn med N88m motsats til tradisjonell
undervisning, innebaerer en pedagogisk nyorientetiy4 er disse trekkene tydeligere med
st@rre vekt pa individualisering og differensietipd elevmedvirkning og elevaktivitet. | dette
kan det sies a ligge konstruktivistiske perspektpé leering. Laering som prosess framheves,
og hensynet til personlig utvikling trekkes franer# ganger. Behovet for livslang laering
omtales. Mye av dette peker framover mot det soimeeggnet som et leerende samfltir.

hovedsak er det slik at grunnleggende, nye tamiteyduseres i N39 og videreutvikles i M74.

Pa den annen side opprettholdes en klar leerergtgdm blant annet bekreftes gjennom den
dominerende stillingen som undervisningsbegrepetDette kan tolkes slik at rammene for
elevenes frihet er relativt begrensede. | N39 styrktyrings- og lsererperspektivet med
formuleringene om minstekrav. Tilsvarende innebabe=krivelsene av leeremiddelsystemer
og andre former for standardiserte undervisningsgp at elevperspektivene dempes i M74.
Nar det gjelder massemediene, knyttes de i N39 fgaéte rekke til laererstyring, ved at de
sa tydelig beskrives som hjelpemidler til & anskuggtre og konkretisere undervisningen. |
M74 er de i stagrre grad koblet til elevaktivitetemde mgates av kritiske beskrivelser av

medienes pavirkningsmuligheter, noe som understiati@rperspektivene.

Ulike vurderinger av medieframstillingen

| denne sammenhengen er det interessant a regisiverdan M74’s forhold til nye medier
har blitt vurdert forskjellig. Telhaug og MediasO(3) legger vekt pa hvordan M74 farer
mediene inn i skolen, og at dette kan betraktes d@inav en strategi for & trekke inn barn og

unges egne tekster og bilder. De nye mediene rempeer slik en utfordring for de

14 35e punkt 3.7.3.
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autoritative tekstene og den etablerte kulturemidgar til & nedtone skillet mellom "skitt og
kanel” (Telhaug og Medias 2003: 228). Erstad trekdgsa fram hvordan mediene knyttes til
"egenaktivitet og kreativitet”, men dette far errifgr plass. Det er tankene om "a verne og
forsvare mot pavirkninger fra massemediene” sorkrbess som det sentrale, og som dermed
settes i sentrum (Erstad 1997: 38). | forlengelsendette har M74 i hovedsak blitt
karakterisert som "et oppgjer med massemediendskping” (Gilje 2002: 56).

At det legges sapass stor vekt pa oppgjeret medamasliene, kan tyde pa at det er de mer
prinsipielle vurderingene, seerlig i den generel¢ed, som i hovedsak er lagt til grunn. De
tydelig positive brukerperspektivene er til stedgsa her, men kommer langt bedre fram i
fagplanene. De bidrar til & endre totalbildet avAM3lik blir det flere grunner til & framheve
dobbeltheten i forhold til massemediene, enn oppgjened medienes pavirkning.
Mediekritikken kan derimot forstds pa litt ulikt syi blant annet med bakgrunn i en
reformpedagogisk forventning om autensitet, og @eren lengsel tilbake til en situasjon far
de nye mediene kom inn mellom elevene og lererettekan alternativt bygges ut med
begreper fra Habermas og beskrives som et forswar’livsverdenen” mot "system-

verdenen®®

Men mediekritikken pa 1970-tallet kan ogsa betralgem en reaksjon pa en medieutvikling
som bryter med industrisamfunnets idealer. Mediedmukan ses som del av en gkt individ-
og elevorientering som truer laererperspektiverseetstyring. Med dette utgangspunktet kan
mediekritikken forstds som argumenter mot & gipskyd leererstyringen, og dermed mot i

starre grad & basere skolens arbeid pa elevenewmktiyéet og selvutfoldelse. Mens

mediesituasjonen og mediebruken pa 1930-talléen lgrad ble ansett som noen trussel mot
leererautoriteten, endrer det seg fram mot M74.eDiedin veere noe av bakgrunnen for at en

entydig positiv vurdering av mediene i N39, avigae®n dobbelthet i M74.

Undervisningsteknologi med historisk forankring
De undervisningsteknologiske trekkene ved M74 deressante av flere grunner. De
reflekterer tidstypiske tendenser, og de er deleavhistorie som i ettertid har fatt lite

oppmerksomhet. Samtidig kan de kaste nytt lys wetige utviklingstrekk knyttet til bruk av

15 3e punkt 3.6.1.
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ny teknologi innen utdanningssystemet i de ettgefiatie tidrene. | tillegg er det interessant a

se naermere pa hvordan den undervisningsteknologiskaingen er forankret.

Det har veert vanlig a framheve undervisningstekyielo som et fenomen som i farste rekke
oppsto pa 1950- og 60-tallet. | Foucaults and émdéurlig a sette spagrsmalstegn ved dette
som en slags "diskursiv selvfglgelighet”. De und&mngsteknologiske prinsippene passer
godt overens med idealer om kausalitet og malresiie kjennetegner industrisamfunnet. P&
et mer generelt grunnlag harmonerer dette medgeékgrunntrekk ved N39. Her sto "tanken
om en vitenskapeliggjort skolepolitikk” sentralty den "psykologisk innstilte pedagogikk”
med basis i "IQ-tester, modenhetstester og skdktedle vurdert som relevant (Slagstad
1998: 328). Det er ogsa pekt pa at "hovedarkitektemak N39 ansa “forskning etter
naturvitenskapelig mgnster” som et ideal og "bdttilet pedagogiske arbeidet som en form
for ingenigrkunst” (Telhaug og Medias 2003: 126 )1 Zisse idealene ble videreutviklet etter
andre verdenskrig, og det er naturlig & se de wiglengsteknologiske innslagene i M74

delvis som en konsekvens av det.

Denne utviklingslinjen er ellers beskrevet inneredikansk forskning. Allerede pa 1920-tallet
introduserte den amerikanske psykologen Sidneyrésdey “simple apparatus which gives
and scores tests”. De har blitt ansett som dirdkidgpere for 1950- og 60-tallets
undervisningsmaskiner (Glaser 1960: 23-24). | drgén av begrepene "didaktikk” og
"teknologi” i kapittel 3, blir enda lengre utvikigslinjer antydet. Her vises det til den naere
koblingen mellom didaktikkbegrepet slik det ble bd¢at pa 1600-tallet, og en bred
teknologiforstdelse. Det nevnes ogsa hvordan diklad ble assosiert med effektiv og
rasjonell handling, og at det i den forbindelse kegkkes linjer helt fram til "moderne”
undervisningsteknologiske lgsninger. Pa denne midtetundervisningsteknologien” i blant
annet M74 en del av en viktig stramning i pedagkgils historie, selv om den i fgrste rekke
framstar som et didaktisk "overslay®

Teknologi- og samfunnsperspektiver

Teknologisynet som kommer fram i de to leereplansaej hovedsak ut til a ligne det som er
karakterisert som typisk for industrisamfunnet. Detebeerer at teknologiutvikling assosieres
med framskritt og vekst. Negative konsekvenseriterdynlige. Teknologi framstar som et

1% 35e punkt 3.6.3.
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autonomt felt utenfor det politiske, som en ngystalrrelse og et bidrag til & effektivisere og
oke produktiviteten. | N39 faller beskrivelsene taknologi- og medieutviklingen sammen
med beskrivelsene av samfunnsutviklingen. Frarimgi#ih gjer det naturlig & se de nye
mediene som del av det moderne industrisamfunnieiding, og hvordan de pa en fruktbar
mate kan brukes i skolen, under full kontroll avdeen. | M74 framheves fortsatt medienes
nytteverdi i forhold til leererens undervisning, btjllegg ogséa i forbindelse med elevenes
arbeid. Samtidig rettes det kritiske blikk mot eernaoversiktlig og ukontrollerbar side ved
medieutviklingen som kan sies a bryte med senkjaienetegn ved industrisamfunnet, blant
annet g@nsket om sentral styring. De undervisnikgsiegiske trekkene passer
giennomgaende godt overens med industrisamfundeteir om kausalitet og malretthet.
Elevperspektiver og individorientering i N39 kantgangspunktet leses som en orientering |
retning av en ny type samfunn, men er sannsynliikis naturlig a oppfatte som en
stadfesting av industrisamfunnets opposisjon motghimle samfunnet”. Dette er i trad med
synspunkter som gar pa a se N39 som del av grusinfag etableringen av "arbeider-
partistaten” (Slagstad 1998).

M74 bidrar i en viss grad til en diskusjon av sanmets grunnleggende verdier. Det legges
opp til lokal handlefrihet, livssynsorientering fanes som valgfag, og globale trekk kommer
inn. Det er imidlertid vanskelig & se at dette beminoppfatninger om et nytt samfunn som
skal avlgse industrisamfunnet. Beskrivelsene aleséntralisert samfunn mgtes med en rekke
palegg som like mye bekrefter sentral styring. Ethgen av livssynsorienteringen kan
betraktes som del av industrisamfunnets endeliggjep med innflytelsen fra et tradisjonelt
samfunn. Videre framstar beskrivelsene av lokaleglopale perspektiver som marginale i
leereplanen som helhet. Samlet sett utgjegr indastfisnnet den best egnede rammen for
lesingen av M74. Grunnleggende forutsetninger feskbvelsene er fremdeles at det
eksisterer et samfunn med ett sentrum, at dettfusaet er bygd pa et sett av felles
grunnverdier, og at utvikling tar utgangspunkt oetn pa framskritt og objektive og

vitenskapelige sannheter.

Brudd - viderefgring
Gjennomgangen av N39 og M74 i kapittel 5 har i gp@d veert knyttet til forestillinger om
viderefgring. Det gjelder ikke minst den pedagogislgorienteringen med gkt elevperspektiv,

individorientering og starre frinet. Nyorienterimgegdr sammen med en sterk tro pa
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laererstyring, noe som ogsa representerer en viatamgffra N39 til M74. Det er i tillegg pekt

pa at det ligger klare fellestrekk i teknologi- smmfunnsperspektivene.

| utgangpunktet framstar mediekritikken og underirigsteknologien som nye trekk ved
M74. Mediekritikken kan sies a veere ny i form awdan forholder seg til en mediesituasjon
som er en annen pa 1970- enn 1930-tallet, og dafusasmessige og politiske konteksten er
annerledes. Det er imidlertid vist til at medielkiien kan sies a veere forankret i et felles
forsvar for industrisamfunnets idealer, og mot @skr som framstar som brudd med disse.
Tilsvarende kan det trekkes forbindelseslinjer orall N39 og M74 néar det gjelder

undervisningsteknologiske prinsipper.

| forhold til begrepsdistinksjonene som er etablekapittel 3, kan det i den pedagogiske
nyorienteringen og framstillingen av medieutvikkemgyses ansatser til brudd med det som er
karakterisert som sentrale verdier i industrisaméin Det er imidlertid vanskelig & finne
eksempler pa Kosellecks "begrep-motbegrep-distoiksj Den pedagogiske nytenkningen
blir ikke materialisert i en tydelig, begrepsmessigtsetning som tilsvarer forholdet mellom
"undervisning” og "laering”. Pa den annen side treskklet i N39 opp tydelige skiller mellom
gammelt og nytt nar "tradisjonell undervisning” saemlignes med nye mater & drive
undervisning pa. Her settes "innprenting av leeféstto "lekseleering” og "leksehgring” opp
mot tilrettelegging av undervisning etter elevenadigheter og behov. Med utgangspunkt i
Kosellecks begrepshistoriske tilneerming, kan detaoges som en singulariseringstendens at
undervisningsbegrepet i sa stor grad kobles tiluny@ervisningsmater, og i tillegg til bruk av
nye medier!’ "Tradisjonell” undervisning presenteres dermeduteen form for kobling til

de nye mediene.

Intertekstualitet og hegemoni

| forhold til N39 og M74 er det i liten grad lagpp til analyser basert pa Faircloughs
perspektiver om intertekstualitet og rekontekstglng. Det samme gjelder Laclau og
Mouffes hegemoniforstaelse. Laereplaner er genesett lite preget av manifest inter-

tekstualitet, men i kapittel 5 er det pekt pa noentak. | N39 gjelder det "barneforskningen”

og "den pedagogiske og psykologiske litteraturdnbg med at denne referansen er den
eneste, er den vurdert som et viktig signal om péarens forankring. | M74 er det ikke

17Se punkt 3.3.1.
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tilsvarende henvisninger. Den eneste koblingernilekstern tekst, er til framstillingen av
"selvinstruerende hjelpemidler” i den forelgpigegaten M71. | det foregdende er det
imidlertid vist til slektskap i forhold til andreskster. Det gjeldekLangtidsprogrammet 1970-

1973 Denne formen for intertekstualitet gar imidlertitover den "manifeste” som det i

hovedsak dreier seg om i avhandlingen. Spgrsméietetiontekstualisering er i forbindelse
med forskningssparsmalene knyttet til datamaskingvikling, og det er dermed ikke aktuelt
i forhold til de to laereplanene som er gjennomidipittel 5.

Gjennomgangen gir ogsa et svakt grunnlag for & enerdspgrsmalet om hegemonisk
meningsdanning. P& den annen side framstar meningskksjonen knyttet il
utdanningssystemet i stor grad som uavhengig. Dett@onerer med oppfatningen om at det
norske utdanningssystemet i denne perioden varrdoirav et "pedagogisk teoretisk” regime
(Telhaug og Medias 2003). Skolen gis ingen utpregetfunnsmessig funksjon, og de nye
mediene kobles ogsa til skolens primaeraktivitet gekarakteriseres som "undervisnings-
hjelpemiddel”. Et lite unntak bgr gjgres for undemngsteknologien. Den knytter an til en
politisk vurdering av skolens funksjon i samfunneijk det kommer til uttrykk i
Langtidsprogrammet Denne koblingen er imidlertid ikke direkte utttyk M74, og
argumentasjonen i leereplanen er i hovedsak baserinyteverdien i undervisnings-

sammenheng.
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6 Fra undervisningshjelpemiddel til
laeringsverktay

| kapittel 5 kommer det fram hvordan nye mediengg teknologiske Igsninger i leereplanene
fra 1930- og 1970-tallet gjennomgaende blir omsaitn "undervisningsmidler” og tydelig
knyttes til undervisningsbegrepet og leererstyringnende karakteristikker er det mulig a
finne igjen i plandokumentene pa 1980-tallet, badeMgnsterplanen av 1987og
Stortingsmelding nr. 39 (1983-84): Datateknologiskolen | de nyeste dokumentene
framstilles derimot den “digitale teknologien” lexll som “verktgy” for “lsering”.
Beskrivelsene av teknologien tar sitt utgangsputderingsperspektiver, eleven og i stor grad
elevstyring. Dette kommer best til uttrykiProgram for digital kompetanse 2004-2008en

tendensen er tilsvarendeaereplanen til kunnskapslaftet

Nar "leeringsverktgy” erstatter "undervisningshjetpddel” som karakteristikk av den nye
teknologien, er skiftet av perspektiv fra "undenigy” til "leering” en viktig del av det.
Kapittel 7 gar mer allment inn i hvordan beskriegls av de pedagogiske aktivitetene endrer
seg fra 1980-tallet fram til i dag. Utgangspunkiekapittel 6 er beskrivelsene av de
teknologiske Igsningene, men ogsa her er det $ehtrardan de pedagogisk forankres pa
ulike mater. Alle de seks utvalgte tekstene er ymest med tanke pa & komme fram til
manstre for sprakbruken, og slik finne kjennetegd meningskonstruksjonen knyttet til bruk

av ny teknologi innen utdanningssystemet.

6.1 En ny type meningskonstruksjon

| kapittel 6 star det sentralt hvordan det & fralestlen nye teknologien som henholdsvis
"undervisningshjelpemiddel” og ’leeringsverktagy”, presenterer fundamentalt forskjellige
typer meningskonstruksjoner. Et dominerende fokas tgknologi som "undervisnings-
hjelpemiddel”, innebaerer ikke bare en understreking laererstyring, men ogsa av at
undervisningssystemets vurderingskriterier frambei®t i hovedsak & betrakte teknologiske
innretninger som "laeringsverktay”, apner for elgvisig og marginalisering av de didaktiske

vurderingene som laereren star for. | materialededri tillegg flere eksempler pa hvordan
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tendensen til & beskrive teknologien som verkt@yafsing, gar sammen med at overordnede,

nasjonale vurderinger far et hovedfoRdS.

| det fglgende er det i farste omgang lagt oppetil giennomgang av hvordan begrepene
"hjelpemiddel” og "verktay” er brukt i de utvalgtekstene, men det er ogsa referanser til ord-
boksforklaringer og bruken av begrepene i N39 ogtMYessuten er de to begrepene jamfart

med det beslektede redskapsbegrepet.

6.2 Hjelpemiddel, verktay og redskap

Begrepene "hjelpemiddel” og "verktgy” framstar ssentrale i forhold til beskrivelsene av
ny teknologi i utdanningssystemet. Analyser av ttelserialet viser imidlertid ogsa at
"redskap” har hatt en viktig funksjon nar det ggdi karakterisere ulike former for bidrag
eller utstyr i pedagogisk sammenheng. Begrepeinhdtertid blitt stadig mer perifert og har
giennomgaende hatt en begrenset betydning i bedseive av ny teknologi. Det er allikevel
tatt med som en relevant referanse. Utviklingenukbn av begrepene er ngdvendigvis ikke
seerlig interessant isolert sett. Mer interessantet nar de vurderes i forhold til konteksten,
og i det falgende er det lagt vekt pa a knytte diemer generelle, pedagogiske vurderinger.
De kan ses som uttrykk for ulike pedagogiske pdutsper og ulike tilnaerminger til bruk av
ny teknologi. De aktuelle begrepene brukes delmishwerandre, men de har ogsa i stor grad
ulik karakter og historie. Bruken av dem utvikleegs forskjellig. "Hjelpemiddel” og
"redskap” har i denne forbindelsen en lengre histenn "verktgy”. De to ferste er godt
innarbeidet i pedagogisk sammenheng lenge far datdmenes inntog i skolen pa 1980-
tallet. Verktaybegrepet ser i farste rekke ut tilgafatt en framtredende plass de siste ti arene.
Det har da til gjengjeld fatt en dominerende posisj beskrivelser av den nye teknologien

innen utdanningssystemet.

Opprinnelige bruksomrader og metaforisk bruk

Beskrivelsene og draftingene av begrepsbruken bent basert pa mest mulig ngyaktige
registreringer av hvordan begrepene framtrer itégles Den stgrste utfordringen i denne
sammenhengen har veert at begrepene brukes i allkmmenhenger som ikke er relevante for

forskningsspgrsmalene i avhandlingen. | hovedsekigj det "redskap” og "verktgy”. De har

18 Dette er naermere omtalt i kapittel 9.
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opprinnelige bruksomrader som ikke knytter an ¢itl@gogisk virksomhet. Redskapsbegrepet
er i stor grad del av skolens leereplaner basersip&konkrete og "egentlige” betydning.
"Redskap” star sentralt i kraft av at fiske-, fangsg jordbruksredskaper utgjer viktige deler
av innholdet i ulike fag. "Redskap” inngar ogsaeskrivelser av praktisk rettede fag der det
dreier seg om konkret utstyr elever og leerere hefrob for, men det er da fremdeles

redskapenes avgrensede og praktiske nyttefunkejors&r i sentrum.

Med utgangspunkt i betegnelser som "tegneredskap’skriveredskap”, far redskapene en
mer allmenn pedagogisk funksjon, men de har aléken forankring i redskapsbegrepets
opprinnelige bruksomrade. Nar det gjelder besksiehv "sprak som redskap” eller "fag som
redskap”, blir denne koblingen mindre synlig. Is#idilfellene kan vi si at "redskap” brukes i
overfart eller metaforisk betydning og uten direkteblinger til det opprinnelige, praktiske
bruksomradet. Det gjelder ogsa nar datamaskiner ehdre former for ny teknologi
karakteriseres som "redskap” i pedagogisk sammapnhen det er begrepet brukt i denne
sammenhengen som far hovedoppmerksomheten i auhgemnll En tilsvarende bakgrunn og
utvikling kan knyttes til "verktay”, selv om det ppnnelige bruksomradet er et annet. | starre
grad enn "redskap” kan "verktgy” i utgangspunktebles til utstyr i en mer spesialisert form.
Hvis redskap historisk sett kan forankres i enisjadell kultur og virksomhet, representerer
"verktgy” en handverkstradisjon, mekanisering ogerethvert industrialisering. Det er
vanskeligere a vise til en tilsvarende bakgrunn Hmpemiddelbegrepet. Det har en mer

allmenn karakter, og det er uten et avklart bruksmi® og en tydelig historisk forankring.

Dobbeltregistreringer

| begrepsstudiene er det vurdert som relevant dinhaikt i begrepenes opprinnelige
bruksomrader og etymologi, fordi begrepshistorielrday med konnotasjoner som spiller med
selv om bruksomrédene endrer $&gDerfor er ogsa det totale omfanget av begrepsbrike
analysematerialet registrert, og det er gjort aswlyfor a skaffe en oversikt over de ulike
matene som begrepene "hjelpemiddel”, "redskap”\ogrktay” er brukt pa. Registreringer av
den totale begrepsbruken er basert pa automatiserke i digitaliserte versjoner av

dokumentenk?®. | forhold til leereplanene er det i tillegg gjemmiwrt tekstanalyser for &

19 Dette er en viktig side ved analyser av metafdernaermere omtale i punkt 6.2.1.

120 Det dreier seg om word-dokumenter, og det ervalt p& & f& med alle bgyningsformer og
ordsammensetninger som begrepene inngdr i. Dedraradl gjennomfart trunkerte sgk pa "hjelpemid”,
"redskap”/"reiskap” og "verktay”.
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kunne registrere i hvor stort omfang de enkelterdyene er knyttet til bruk av ny teknologi. |
forbindelse med de gvrige tekstene, er det ikket&br tilsvarende dobbeltregistreringer, da
all begrepsbruken i utgangspunktet skal forholdgtdebruk av teknologi innen utdannings-
systemet. Fordi samfunnsbeskrivelsene er relatimfatende i stortingsmeldingene, og
dermed inkluderer omtale av blant annet indusksomhet, har det imidlertid fart til at
verktgybegrepet har Dblitt noe overrepresentert irhdl til “hjelpemiddel”.
Begrepsregistreringene er imidlertid supplert medrekke eksempler for & kunne gi et

bredest mulig bilde av begrepsbruken.

6.2.1 Utfyllende begrepsavklaringer

Det har blitt vurdert som nyttig a jamfare begrapkben i de utvalgte tekstene med etablerte
ordboksforklaringer av begrepene. Dette bekrefteietiikke er mulig & komme fram til noen
entydighet nar det gjelder begrepsbruken. De dktibelgrepene er brukt forskjellig og delvis
om hverandre, men det er ogsa til en viss gradgréuNise til ulik historisk forankring og
dermed ulike konnotasjoner. | fgrste rekke er detrktgy” og "redskap” som er omtalt i
ordboksammenheng. Hjelpemiddelbegrepet har en rfreran karakter, uten et avklart

opprinnelig bruksomrade, og det kan slik knytteswu#ert ulike sammenhenger.

Skillet mellom “redskap” og "verktgy” framstillesetvis som diffust. 1Aschehoug og
Gyldendals store norske ordbak et av forklaringsalternativene for "redskap”.eriktay,
utstyr (til et bestemt arbeid)” (Guttu 2005: 601Yerktgy” beskrives blant annet som
"(hand)redskap(er)” (op.cit.. 840). Her brukes altgerktaybegrepet nar "redskap” skal
defineres og omvendt. En delvis overlapping melloegrepene kommer ogsa framlarsk
riksmalsordbok men her understrekes tydeligere redskapsbegrémeiskring i tradisjonell
virksomhet. Redskap fares tilbake til gammelnors&isskapr’ (Knudsen og Sommerfelt
1947: 1008). IAschehoug og Gyldendals store norske ordirekkes det pa den annen side
inn hvordan “verktgy” via det fgrste leddet "verkkan kobles til "forskjellige slags

fabrikkanlegg” og "drivmekanisme”. Slik antydes @ik opprinnelse.

| begge oppslagsverkene pekes det pa at begrepekesbi overfart eller metaforisk
betydning, og at det er lange tradisjoner for rgdtdet. INorsk riksmalsordbolkr det hentet
eksempler fra "litteraert sprog” som ogsa viser aefjrepene er brukt om hverandre for a
beskrive neermest det samme. Det gjelder uttrykketesere et verktai i en hgieres hand”

(Knudsen, Sommerfelt og Noreng 1957: 3817) og feye redskap i en hgjeres hand”
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(Knudsen og Sommerfelt 1947: 1008). En naermereevimgl av hva disse beskrivelsene
innebeerer, er avhengig av den konteksten som obwgrepene. Tilsvarende vil det i
avhandlingen ikke veere fruktbart isolert sett &ngge inn i de ulike begrepene. Pa den annen
side kan fokus pa enkeltbegreper bidra til a viséklingstrekk som ville veert vanskeligere &

oppdage hvis studiene hadde veert begrenset tiheleetlige tilnserminger til tekstene.

Dessuten bygger avhandlingen pa en erkjennels¢ enkaltbegreper kan veere en viktig del
av den samlede meningskonstruksjonen. | denne sah@ngen har det en betydning hvilke
metaforer som brukes for a karakterisere den nimotegien. Selv om koblingen mellom
metaforen og det opprinnelige bruks- eller erfasomradet etter hvert har blitt svak, baerer
begrepet med seg noen av de etablerte konnotasjoltte gar pa den grunnleggende
karakteren til en metafor: ”(...) understanding argdegiencing one kind of thing in terms of
another” (Lakoff and Johnson 1980: 5). Det innebatrdo erfaringsomrader settes i kontakt
med hverandre, og mgnstre og strukturer fra etl&ibmene” overfares til "maldomenet”. |
denne forbindelsen er det spesielt verktaybegrepet er interessaht’ Redskapsbegrepet
brukes i begrenset grad om ny teknologi, og "hjelipielel” framstar som mer "ngytralt” i
forhold til bruksomrader eller domener. | de anaiies tekstene representerer industri og

mekanisk virksomhet kildedomener for "verktgy”, oign nye teknologien” er maldomenet.

6.2.2 Begrepsbruk i leereplanene
En gjennomgang av leereplanene som inngar i primgerialet, viser at "hjelpemiddel” og
"redskap” generelt sett er vanlig brukte begregegu( 6.1). LKO6 innebeerer en tydelig

endring ved at bruken av verktgybegrepet far et stafang.

121 svanes har vist til en annen interessant sidelaéateknologien, nemlig hvordan den p& grunn a¥ sin
militaere ratter har blitt knyttet til ord som "konamdoer”, "instrukser” og "operativsystem”, og viddrvordan
oppfatningene av datamaskinene har blitt pregefedie. Tilsvarende gjelder "en naturvitenskapeiigpiakning”
i form av begreper som "rask”, "palitelig” og "stkapasitet” (Svanes 1991: 114—115). Dette er imiidlékke
begreper som stér seerlig sentralt i det analysesterialet.

161



100 %

90 % -

80 %

70 %

60 % -

O Hjelpemiddel
50 % -

B Redskap
o Verktay

40 % -

30 % -

20 % -

10 % A

0%

m87 L97 LKO06

Figur 6.1: Alle forekomster av "hjelpemiddel”, "reskap” og "verktay” i M87, L97 og LKO6.

Analyser og registreringer av i hvor stor grad #tuelle begrepene knyttes til pedagogisk
bruk av ny teknologi, indikerer et enda mer mark&itle mellom L97 og LKO6 slik figur 6.2

viser. | M87 og L97 star hjelpemiddelbegrepet fremm det klart dominerende. | LKO6 er det
verktgybegrepet som tar over den posisjonen. "Raas&piller en underordnet rolle i denne

sammenhengen.

Verktgybegrepet brukes ogsa i laereplanene fgr LK@8) i langt mindre grad og pa en annen
mate. Som de mer inngdende analysene av begrepsbrikfortsettelsen viser, er
verktgybegrepet i leereplanene fgr LKO6 i hovedsdde iknyttet til pedagogisk bruk av ny
teknologi. | LKO6 er det derimot en dominerendedtams. Begrepet har ogsa fatt mye fokus
ved at det "a kunne bruke digitale verktgy” innfgsm en femte grunnleggende ferdighet
(LKO0B).1#

122 Dette er mer inngdende presentert og draftdtriything til punkt 6.4.
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Figur 6.2: Forekomster av "hjelpemiddel”, "redskapdg "verktgy” i M87, L97 og LKO6
knyttet til bruk av ny teknologi innen utdanningseynet.

6.2.3 Begrepsbruk i de gvrige dokumentene

En sammenligning av begrepsbruken i lereplanenedeogavrige dokumentene som er

analysert, viser interessante forskjeller. Gjennaemgle star verktgybegrepet sterkere i de to
stortingsmeldingene og handlingsplanen enn i langple, og det blir nsermest helt

dominerende i HO4. Dette har som nevnt, en vissnsamheng med at det i disse

dokumentene er med beskrivelser av virksomhet ateafdanningssystemet der verktgy-

begrepet opptrer innen sine opprinnelige bruksoerdden dette utgjer bare en del av bildet
slik den mer inngaende analysen viser, og i HO%egktaybegrepet i hovedsak knyttet fil

pedagogisk bruk av ny teknologi.

Pa den annen side er det faktisk slik at hjelpesimshrepet er det mest sentrale i S84, og
dermed har denne stortingsmeldingen et viktig $&lekk med M87 og L97. Hvis alle

dokumentene dermed ses under ett, er det "hjelphtiidom dominerer pa 1980-tallet, mens
"verktgy” har en tilsvarende stilling etter artuskiftet. 1990-tallet framstar mer som en
overgangsfase. Dette gjelder imidlertid i starradgiS94 enn L97. Basert pa bruken av
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hjelpemiddelbegrepet knytter L97 sterkest an til”"M&om det kommer fram i de neste
kapitlene, er det imidlertid sentrale tendense9v¥ lsom peker i en annen retning og gjer
bildet mer sammensatt. Det gjelder beskrivelsedeapedagogiske aktivitetene, de didaktiske
vurderingene mer generelt og de overordnede sarsienspektivene som er behandlet i

henholdsvis kapittel 7, 8 og 9.
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Figur 6.3: Alle forekomster av "hjelpemiddel”, "reskap” og "verktay” i
stortingsmeldingene pa 1980- og 90-tallet og hargiiplanen for 2004-2008.

Redskapsbegrepet er ogsa i S84, S94 og H04 de¢ ane begrepene som er minst brukt.
Begrepsbruken vil bli neermere belyst med eksempiedraftinger i det falgende. Det er
imidlertid store forskjeller pa hvor mye det er &nte i de ulike dokumentene.
Gjennomgaende er de relevante beskrivelsene méglemdle i stortingsmeldingene og
handlingsplanen, noe som er naturlig pd bakgrunratade har pedagogisk bruk av ny
teknologi som hovedtema. En annen tendens er atp®yuk og argumentasjon er mest
nyansert pa 1980-tallet og mer preget av generaliger fra 1990-tallet og framover. Dette er
en endring som vil bli mer utfgrlig behandlet irs=ie kapitler, og som ogsa kommer tydeligst
til uttrykk i S84, S94 og HO4. | forkant av de miengaende analysene av dokumentene, er

det gitt plass til noen referanser til N39 og M74.
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6.2.4 To etablerte og et nytt begrep i pedagogiskismimenheng
Bade "hjelpemiddel” og "redskap” er innarbeidedeyteper i N39 og M74. Hjelpemiddel-
begrepet er imidlertid det som tydeligst knyttépéidagogiske betraktninger.

100 %

90 %

80 %

70 %

60 % - -
O Hjelpemiddel

W Redskap
o Verktay

50 % -

40 % -

30 % +

20 % ~

10 % +
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Figur 6.4: Alle forekomster av "hjelpemiddel”, "reskap” og "verktay” i N39 og M74.

| M74 blir "redskap” i hovedsak brukt med utgangskiui det som kan oppfattes som
begrepets opprinnelige bruksomrade. Det gjelderigrad beskrivelser av fag der det dreier
seg om fangst-, fiske og jordbruksredskaper. Deldlgj ogsa nar begrepet knyttes til en mer
direkte pedagogisk funksjon som "redskap” i de psikrettede fagene forming, kroppsgving,
heimkunnskap, skolehage og plantestell, fiskeri- sj)gfartsfag og landbruksfag. Den
praktiske og avgrensede nyttefunksjonen er fremsddlen sentrale. Som “skriveredskap”
framheves i stgrre grad en allmenn, pedagogisksfonkmed relevans for en rekke fag. Det
er ellers eksempel pa at "redskaper” uten at begrelr spesifisert eller konkretisert, fares
opp under "andre leeremidler” (M74:57), men ogsapafikfag omtales som "redskap” (M74:
71). "Hjelpemidler” knyttes i starre grad til pedsyjske aktiviteter. Begrepet framstar i flere
tilfeller som en samlekategori for ustyr eller ahisem leereren kan stgtte seg til i sin
undervisning. "Hjelpemidler” favner vidt og brukesom overskrift for bgker, bibliotek,
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studiepakker, presse, radio, fjernsyn, bildebanids,dfilm, lydband, grammofonplater,
skriftprojektgrer, filmframvisere, smabildeprojetes og dupliseringsutstyr. Det brukes ogséa
om "hjelpemidler som elevene lager selv”, ordlisteanddokker, tallinjer, kart med mer.

"Audiovisuelle hjelpemidler” far ogsa en viktig gis

| N39 brukes redskapsbegrepet pA mange mater pénesaris som i M74. Det gjelder
beskrivelser av fag hvor det dreier seg om tradedjokultur, omtale av utstyr til praktisk
rettet undervisning, men ogsa mer allment i form”skriveredskap” og "tegneredskap”.
"Hjelpemidler” framstar tilsvarende i M74 som enngeell betegnelse som i liten grad
spesifiseres. Det er omtaler av "hensiktsmessigpdidler”, "ngdvendige hjelpemidler”,
"ymse slag hjelpemidler”, "enkle og billige hjelpédter”, "innviklede og dyre hjelpemidler”,
og flere steder brukes betegnelsen “bgker og argedpemidler’. Unntaksvis blir
begrepsbruken mer spesifikk, som for eksempel mfav "geografiske hjelpemidler”
konkretisert som blant annet “kart, handbgker” (N3®). | undervisningsplanen for
"tegning” brukes "tekniske hjelpemidler” om "blyariarge, tusj, kull, farget papir, linoleum”
(N39: 176-177). Nye medier beskrives som "leeremidiet begrep som ser ut til a ligge tett
opp til "hjelpemidler”. Skolefilmen framheves spasi og det konstateres at den star i "en

seerstilling blant leeremidlene” (N39: 19).

| N39 forekommer verktgybegrepet bare to gangemligei beskrivelse av “verktgy” i
forbindelse med trykketeknikk i faget tegning (N39:7) og nar det gjelder "verktgybruk” i
"slgyd” (N39: 191). Begrepet kommer inn i et visshfang i M74. Det kan delvis ses i
sammenheng med en utvikling der industri overtartrfadisjonell, naeringsrettet virksomhet,
og hvor teknologi i ulike former far mer innpadsvierdagen. Med M74 innfares for eksempel
"teknologi valgfag”. Det skal gi elevene mulighetér "4 arbeide med materialer og
produkter som er vanlige i dagens teknologiske sanif og skal bidra til at de "far
innblikk i teknikkens betydning i dagens samfunnfM74: 361). Til faget hgrer
"verktgylaere”, og "verktgy” kommer inn som betegeelpa utstyr i de praktisk rettede
fagene. | ett tilfelle blir "verktay” pa linje mededskap” medregnet i samlekategorien "andre
leeremidler” (M74: 57). "Verktgy” brukes imidlertitke om utstyr som knyttes til allmenne,
pedagogiske funksjoner, og som dermed overskriden dpprinnelige, praktiske
nyttefunksjonen. | de analyserte dokumentene efatst i HO4 og LKO6 at det er mulig a

finne eksempler pa det.
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6.3 Ny teknologi som pedagogisk "hjelpemiddel”

Som det er vist foran, dominerer hjelpemiddelbegrdppedagogiske vurderinger av ny
teknologi pa 1980-tallet. Det gjelder bade i M87 $84, og i utgangspunktet holder denne
tendensen seg i L97.

6.3.1 "Datateknologi” introduseres som "hjelpemiddd”’

M87 er den farste leereplanen som tematiserer bruklaateknologi’, og den introduseres
giennomgaende som et "hjelpemiddel”. Med den domimde posisjonen som
undervisningsbegrepet og leererperspektiver harierdrdet seg i all vesentlighet om
datateknologi som "undervisningshjelpemiddel”. Hler det i stor grad slik at "data- og
medieteknologi” omtales samlet, og det gis utdyeebdskrivelser av hvordan teknologi og
medier kan brukes i en pedagogisk sammenheng.duksponen skjer under overskriften:
"Bruk av data- og medieteknologi som hjelpemiddehidervisningen” (M87: 57). Her slas
det fast at "data- og medieteknologien gir grunnfag & utvikle en rekke leere- og
hjelpemidler”. Tekstbehandling og regneark karakeges som "gode pedagogiske
hjelpemidler”, og det tilfgyes at datateknologieankveere "et nyttig hjelpemiddel for elever
med visse typer funksjonshemninger” (ibid.).

| introduksjonen til fagplandelen stadfestes detadaiteknologi er "aktuelt som hjelpemiddel i
de fleste fag” (M87: 100). Knyttet til norskfagedrkmenteres det at "medie- og datautstyr”
kan brukes som "hjelpemiddel i skapende aktivitet®i87: 132), men ogsa at elevene skal fa
"bruke medie- og datautstyr som hjelpemiddel ogykkismiddel i ulike sammenhenger”

(M87:146). Innen matematikk framstilles datamaskisem “et hjelpemiddel til & illustrere

matematiske forhold og til & utforske matematiskensmenhenger”’, og pa denne maten
knyttes den til "alle hovedemnene i faget” (M87:619Datamaskinen beskrives som et
nyttig hjelpemiddel” i forbindelse med gnsket omeltvene skal kunne "eksperimentere og
utforske” og "stille opp hypoteser som de vil urglske”. Datamaskinen bidrar med hjelp til

"a utfare beregninger og tegne figurer” (M87: 200).
| forhold til beskrivelser av ny teknologi dominemgsa hjelpemiddelbegrepet i L97, selv om

dominansen er noe mindre enn i M87. En vesentligkjell er imidlertid at "hjelpemiddel”

ikke knyttes til "undervisning” og laererstyring gamme maten som i M87. | L97 er det et
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mer diffust opplaeringsbegrep som dominerer, og sgea preger framstillingen av den nye
teknologien. Slik dette begrepet er brukt i LO%,dpt ikke like klare signaler om leererstyring
og leereransvar som undervisningsbegréfetHjelpemiddel” framstdr som et prioritert
begrep i forhold til "informasjonsteknologien”, mditknytningen til lsereplanteksten som
helhet, blir uklar. Den mest brukte sammenstillimgmed hjelpemiddel” i L97 er

"elektroniske hjelpemiddel”.

| denne forbindelsen har S84 tydeligere likhetdtneled M87, noe som befester inntrykket av
at dokumentene pa 1980-tallet har felles kjennewmsgn gjgr dem forskjellig fra seinere
dokumenter. Hjelpemiddelbegrepet dominerer og ksytil "undervisning”. S84 tydeliggjar
ogsa en annen markert forskjell i forhold til seetekster. Der bade S94 og HO4 er preget av
argumentasjon pa et relativt hgyt generaliseringsrinneholder S84 en rekke nyanseringer
og inng&ende draftingéf? "Bruk av datateknologi som undervisningshjelpensitiditgjer en

av hovedoverskriftene i stortingsmeldingen, og ldgges opp til en bred gjennomgang av
ulike mater a gjere det pa. Det konstateres anutkinen i gkende grad blir ansett som “et
allment hjelpemiddel”, at "mulighetene er mange’emmogsa at datamaskinen som "annet
hjelpeutstyr i undervisningen” kan ha "bade heldage mindre heldige bruksmater”. Dette
folges av en relativt detaljert framstiling av aaaskinen som ’redskap/pedagogisk
hjelpemiddel” for behandling av b&de tekst, talifabaser, bilde og lyd (S84: 18}.Som i
M87 konstateres det at "datamaskinen som undengshjelpemiddel”, vil kunne veere
aktuell & bruke i "nesten alle fag” (S84:29).

Hjelpemiddelbegrepet er ogsa en del av de peddgofiiamstillingene av ny teknologi i S94
og HO4, men er behandlet i det fglgende som eksampplbegrepets reduserte betydning.

6.3.2 Hjelpemiddelbegrepet med gradvis redusert bgtining

De to dokumentene fra 1980-tallet, M87 og S84, er sbm tydeligst dokumenterer
hjelpemiddelbegrepets dominans i beskrivelsene wvteknologi. | L97 star begrepet
tallmessig sterkt, men som de fglgende kapitleseryiskiller denne leereplanen seg fra de

foregaende dokumentene. Dette gjgr den ved atpémeiddel” forankres i "opplaering” i

123 5e punkt 7.3. | tillegg blir det i punkt 8.2.6 kket fram hvordan "informasjonsteknologien” og
hjelpemiddelbegrepet i L97 kan sies & veere gjendemde |ast forankret i de didaktiske vurderingene.
2 Dette er mer utfarlig behandlet i kapittel 8.

125 Her er det interessant at redskapsbegrepet agdées inn parallelt med "hjelpemiddel”, men det er
underordnet i stortingsmeldingen som helhet.
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stedet for "undervisning”, at laererstyring ikke rflaeves pa samme mate og at den nye
teknologien allment omtales i mer uforpliktende generelle vendinger. Slik sett kan L97
ogsa delvis sies & eksemplifisere hjelpemiddellpeisereduserte betydning.

Det er allikevel S94 som i denne sammenhengeniggidiamtrer som et "overgangstilfelle”.

| dette dokumentet er det noenlunde jevn tallmes$sideling av tilfeller der teknologi
framstilles som henholdsvis "hjelpemiddel” og sowerktay”. Beskrivelsene er ellers preget
av et hgyere generalitetsnivd og feerre nyanseringee som skiller S94 fra 80-
tallsdokumentene og knytter det til seinere dokuerenl S94 er imidlertid bruken av
"hjelpemiddel” fremdeles omfattende i ulike sammemder der ny teknologi omtales. IT
beskrives som “et integrert hjelpemiddel i alle "fd§94: 12) og et "hjelpemiddel i
datastgttet undervisning” (S94: 24). Nettverk osgasom et integrert hjelpemiddel” for &
fremme samarbeid i og mellom skoler (S94: 56). NMtamstillingen er generell og kortfattet.
Det kommer til uttrykk nar det konstateres at infasjonsteknologien har "et stort potensiale
som hjelpemiddel i leeringsprosessene”, uten aeddtlypes ellers drgftes neermere (S94:
28). Det samme gjelder nar IT som hjelpemiddel tasytil "effektivitet”, uten forklarende
tillegg. Det nevnes for eksempel hvordan IT innenfeange fag i flere ar har "vaert et
integrert og effektivt hjelpemiddel” (S94: 50), hdan det ved alle universitets- og
hagskolemiljger i Norge er en klart gkende fors@dbr betydningen av "IT som et effektivt
og allsidig hjelpemiddel i forskning og undervisginS94: 51), og hvordan "departementet
ser informasjonsteknologi og telekommunikasjon seentrale hjelpemidler for effektiv

voksenopplaering og god ressursbruk p& omradet” (892

En god illustrasjon pa hjelpemiddelbegrepets redeselevans er ellers at det forekommer i
bare ett tilfelle i HO4, og det er i en allmenn afat av "tekniske hjelpemidler” for
funksjonshemmede (HO4: 12). | LKO6 er det flere ezkpler pa at hjelpemiddelbegrepet
fortsatt er i bruk knyttet til ny teknologi i pedagijsk sammenheng. | de tilfellene opptrer det i
sammensetningen "digitale hjelpemidler”. | stordys®r imidlertid begrepet ut til & bli brukt
om hjelpemidler allment eller i mer tradisjonellrdtand uten tilknytning til ny teknologi.
Dette innebeerer at "hjelpemiddel” brukes der d&tikr spesifisert naermere hva det dreier
seg om. Det gjelder for eksempel i en malformutprdor engelskfaget om at elevene skal
kunne "bruke ulike hjelpemidler kritisk og selvstiegi’, eller i en noe mer konkretisert form

126 Tendensen til generalisering av argumentasjoneméalt mer utferlig i kapittel 8. Bruken av allnren
begreper som "effektivitet”, eller det som er kdealsert som universelle kategorier, er draftepiktel 9.
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nar det dreier seg om a "bruke ordbgker og andepdnidler i egen sprakleering”. | bade

HO4 og LKO6 er det verktgybegrepet som dominerer.

6.3.3 Leeremiddel — en delvis parallell utvikling

Det er interessant hvordan utviklingen nar detdgiebruken av begrepene "hjelpemiddel” og
"leeremiddel”, framstar som parallelle. P4 den arsida er det kanskje ikke sa overraskende i
og med at de kan betraktes som beslektede begiepeeer foran pekt pa at forstaelsen av
"laeremiddel” ser ut til & ligge tett opp til "undésningshjelpemiddel*?’ "Leeremiddel” har
gjerne ogsa blitt definert som "hjelpemiddel fordenvisningen” (Bjgrndal og Lieberg 1978:
43) og har i stor grad blitt knyttet til lsererstygi (Fritze et al. 1997). Handal (1973) har gitt
beskrivelser av forholdet mellom tradisjonell undeming og undervisning med bruk av

"leeremidler” som framstiller dette:

Pa samme mate som det erl@mer med i prosessen i det fagrste tilfellet, sa eratsa
enleererbak leeremidlene eller i beste fall kanskje fleszdre. Forskjellen ligger ikke i
arten eller kvaliteten av den undervisning somdaremen i deflorm den har fatt
(Handal 1973: 277

Hvis bruken av "laeremiddel” som begrep tas somkiasjon pa leeremiddelets posisjon, sa er
den klart synkende i leereplanene fra 1970-tall@inftil i dag. Med noen avvik illustrerer
dette en utviking som ligner den som er papekt drhéld til bruken av
"undervisningshjelpemiddel” i beskrivelser av nkrielogi. Figur 6.5 viser forekomsten av
leeremiddelbegrepet i leereplanene fra M74 til LK#f6Dette kan ses som et signal om at
laeremidlene har fatt en klart redusert betydning39 Ner ikke inkludert i denne
sammenhengen, fordi leeremiddelbegrepet ser ikkil &tveere innarbeidet i stor skala pa
dette tidspunktet. "Leeremidler” forekommer som kighoverskrift, men er lite brukt ellers.
Like ofte brukes "hjelpemiddel” eller "undervisnisimiddel”. Fra M74 brukes "leeremiddel” i
stor grad som samlebegrep: ” Med laeremidler memgsalt det utstyr og materiell som
brukes av leerer og elev i forbindelse med undemvisong laering” (M74: 55). De knyttes til
en klar didaktisk funksjon nar det kommenteres etskal gjgre det "lettere for elevene a

1275e omtalen av N39 i punkt 6.2.4.

128 Kursivering som i originalen.

129 Oversikten er basert pa alle former av begrepetllegsammensetninger der begrepet inngar. Detretaitt
trunkerte sgk pa "laeremid”. Framstillingen er ilkaarigert for tekstmengde, men det ville uansekeikokket
ved den markerte endringen.
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tilegne seg kunnskaper og ferdigheter”, og at da bidra til "a skape den motivering og

stimulans som er ngdvendig for & engasjere ogiaktiv elevene i skolearbeidet” (ibid.).
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Figur 6.5: Forekomster av "laeremiddel” i leereplarefra M74 til LKO6.

Det & bruke denne begrepsutviklingen som en génénelikasjon pa endringer i

leeremiddelets posisjon, kan problematiseres. Begtapikes forskjellig, og det er som i N39
flere eksempler pa alternative beskrivelser sontates laeremiddelbegrepet. | LKO6 er
laeremidler i noen grad definert ut ved at leereplasetter hovedfokus pa mal og ikke
virkemidler!*® P& den annen side knyttes leeremiddelbegrepetstiinger og produkter som
ikke er utviklet med like stor grad av leererstyriglier lsererkontroll som mer tradisjonelle
leeremidler. Det gjelder i mange tilfeller "elektiske lseremidler” som er hyppig omtalt i
stortingsmeldingene. Her kan ansvaret delvis vagezfart til teknologiekspertise uten den
omfattende, didaktiske kunnskapen og erfaringen komleererne. Men det er forskjeller
ogsa pa dette. | S94 er det framtredende foregdli om at det a utvikle "elektroniske

leeremidler” bgr sentraliserer og profesjonaliseteS84 der utvikling av "programvare og

130 Dette er beskrevet i artikkelen "Kampen om kunpskkolen ” (Bergesen 2006) og omtalt i tilknytntilg
bruken av opplaeringsbegrepet i punkt 7.3.2.
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laeremiddel” basert pa bruk av “datateknologi” er giennomgangstema, er det en

grunnleggende forutsetning at dette skal skje deslesert med leerere i sentrale roller.

En naermere vurdering av disse forholdene vil kgruedigere studier av lseeremiddelbegrepet
i forhold til konteksten enn det har vaert muligjdrg i arbeidet med denne avhandlingen. P&
tross av forbeholdene, legges det til grunn atklingen i bruken av leeremiddelbegrepet i
leereplanene slik den er framstilt i figur 6.5, kgn fruktbare perspektiver pa hvordan
leeremiddelets posisjon endrer seg. Dette er i nestgang sett som en parallell til den
utviklingen som kommer til uttrykk i beskrivelsera ny teknologi som undervisnings-

hjelpemiddel.

Det har ikke blitt vurdert som hensiktsmessig aheale en tilsvarende begrepsoversikt for
S84, S94 og HO4 som for leereplanene. En hovedgennat lseremiddelbegrepet i disse
dokumentene i liten grad ser ut til & bli bruktin spprinnelige betydning. Men det er ogsa
interessant hvordan alternative begreper lansBes mest markerte endringen representerer
begrepet "leeringsressurs” som far en sentral posisjH04. Dette er et begrep som ikke
foreckommer i noen av de andre analyserte dokument&& mange mater framstar
"leeringsressurs” som den nye, digitale varianten”laaremiddel”. Samtidig gir disse to

begrepene grunnlag for prinsipielt ulike pedagogiglerspektiver. Mens “leeremiddelet”

tradisjonelt har vaert knyttet til undervisning @grerstyring, apner "laeringsressurs” i stgrre

grad for elevtilnaerminger og elevstyring. Dette koen fram i falgende utdrag fra HO4:

Digitale lzeringsressurser gir gode muligheter ftifp@asse ulike laerendes leeringsbehov
innenfor en rekke kompetanseomrader bade skriftigyelt, auditivt mm. Den laerende

ses pa som en aktiv og skapende kunnskapsprodogeikke kun som mottaker av

informasjon og kunnskap fra eksterne kilder. | trhédd moderne pedagogikk skal

digitale leeringsressurser la den laerende tilegme steffet ved & aktivt bearbeide

leeringsmaterialet” (HO4: 25).

"Digitale mapper” framstar som neert beslektet maigitale lseringsressurser”, og de knyttes
ogsa til eleven uten at leereren gis noen avkldig.rben kort kommentar i HO4 kommer det
fram at mappene "gir mulighet for en kontinuerlégleksjon over egen leering” (HO4: 26). Pa
denne maten kan en utvikling fra "leeremiddel” tdetingsressurs” anses som en parallell til

endringen fra "undervisningshjelpemiddel” til "laagsverktay”.
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HO4 kan pa dette grunnlaget sies a dokumenteretatradisjonelle laeremiddelet har blitt
marginalisert. | denne sammenhengen er det imidlgrteressant at S94 innfgrer betegnelsen
"elektroniske laeremidler”. Utviklingen fra ’“leerendd” i en tradisjonell form via
"elektroniske lseremidler” og til "digitale leeringssurser”, kan slik betraktes som en
remedieringsprosess i flere trinn (Bolter and Grus999). | farste omgang overfgres laere-
middelet til en "elektronisk” versjon der de kjeritekkene ved de tradisjonelle lseremidlene
opprettholdes. | neste omgang utvikles "digitalailgsressurser” som frigjgres fra sitt
opprinnelige format og forankringen i et helhetldidaktisk resonnement fra leererens side.
Det kan slik settes spgrsmalstegn ved i hvor stad gle digitale variantene framstar som

"leeremidler”.

6.4 Ny teknologi som pedagogisk "verktgy”

Som nevnt foran, skiller LKO6 seg klart fra de gerileereplanene ved at verktgybegrepet
dominerer i beskrivelser av ny teknologi i pedagkgiammenheng. Begrepet har imidlertid
en enda mer framtredende posisjon i HO4. Her eretlets interessant at "verktgy” mer

eksplisitt kobles til "laering”. Pa et vis kan vesigbegrepet ses som forberedt gjennom
stortingsmeldingene pa 1980- og 90-tallet der dejoelt representert, og der bruken utvides
fra S84 til S94. Leereplanene har imidlertid ingeadisjon for & karakterisere den nye

teknologien som verktgy far LKO6.

6.4.1 "Verktgy” med avgrenset og praktisk nyttefunksjon — en leereplantradisjon

| utgangspunktet er det grunnlag for & si at materktgybegrepet brukes pa i M74,
viderefares i M87 og L97. Det er i stor grad fonaatki beskrivelser av en opprinnelig,
avgrenset nyttefunksjon. Det gjelder framstillinger hvordan menneskene trinnvis har
"forbedret teknologi, verktgy og maskiner” for anke lgse oppgaver bedre (L97: 22),
omtalen av "verktgy og apparater” i forhold til d&nenneskeskapte omverdenen” (M87:
225) og beskrivelser av "hverdagsteknologi” (M8702. Det er ogsa den konkrete
nytteverdien som danner grunnlaget for beskrivebser'verktagy” i praktisk rettede fag

som kunst- og handverk i L97 og forming i M87.

Det innebzerer imidlertid en endring nar verktaybpgt i M87 og L97 brukes mer allment i

forhold til andre fag. Det er eksempler pa at matitkk og sprak framstilles som "verktay”
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(L97: 153; M87: 194 og 254). | M87 er det allikewejen eksempler pa at verktgybegrepet
knyttes til pedagogisk bruk av ny teknologi. | L@Y det noen fa. | ett tilfelle betegnes
tekstbehandling og regneark som "verktgy” (L97: )15 i et annet omtales informasjons-
teknologi som "tankeverktgy (L97: 301). Men de#presenterer unntak fra det som i denne
sammenhengen kan karakteriseres som en laerepiajurader "verktay” framstar i kraft av

sin avgrensede, praktiske nyttefunksjon.

Verktgybegrepet er giennomgaende mer brukt i sgstheldingene enn i laereplanene. Ellers
viser de to stortingsmeldingene hvordan "verktgyhinkende grad framstar i kraft av en
praktisk nyttefunksjon, og mer framstilles med a&hm, pedagogisk funksjon. Det siste er
naermere omtalt under neste punkt. | S84 brukestaydrkgrepet med forankring i en mer
opprinnelig form basert pa avgrenset, praktisk awgtdi nar datamaskinen beskrives som
"prosessverktgy (maleinstrument)” (S84: 19), elieforbindelse med "numerisk styrte
verktgymaskiner” (S84: 20). | S94 nevnes "verktggkimaer’ i ett tilfelle (S94: 3). En
avgrenset nyttefunksjon er ogsa det sentrale nddméer seg om bruk av "IT-verktgy for
ikke & sakke akterut i konkurransen pa arbeidsnd@tkgS94: 53), og nar "arbeidstakernes
produktivitet med IT-verktgy” tematiseres (S94:.57)

| HO4 og LKO6 framstar verktaybegrepet som lgsrevetsitt opprinnelige bruksomrade.

Begrepets "naturlige” kontekst knyttet til verkstedekanisering og industrialisering er ogsa
gradvis forvitret. Frigjgringen av verktgybegreget et opprinnelig bruksomrade kan pa
denne maten ses som en indikasjon pa endrede sasfdumold. Begrepet overlever i farste

rekke som metafor.

6.4.2 "Digitale verktgy” med allmenn pedagogisk fuksjon

LKO6 og HO4 synliggjer pa en god mate det skiftemshar foregatt fra at "verktay” i

hovedsak sto for praktisk nyttefunksjon, til en afetisk bruk der det knyttes til en allmenn
pedagogisk funksjon. Verktgybegrepet for & beskpeglagogisk bruk av ny teknologi,
representerer et brudd med en etablert leereplasjoad men er delvis forberedt gjennom

stortingsmeldingene pa 1980- og 90-tallet.

| S84 slas det eksempelvis fast at skoleverket @d&vapen for a ta i bruk nye metoder og
verktgy i den grad dette viser seg hensiktsmegSig4: 5), og at leererne bgr settes i stand til

"selv & eksperimentere med datamaskinen som verlegat fag” (S84:12). Dette befestes
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ytterligere nar "datateknologi” omtales som "pedgigk hjelpemiddel/verktgy” (S84: 47),
"hjelpeverktay” for leerere (S84: 37), "verktay idervisning” (S84: 42) og "verktay eller
hjelpemiddel i en rekke fag” (S84: 50).

Det "nye”, allmenne verktgybegrepet styrkes i 9946t vises til at det er "hgstet verdifulle
erfaringer nar det gjelder faktorer som fremmeivaktuk av IT som pedagogisk verktay”
(S94: 21), at nye fag- og studieplaner skal "stklav til leereresog studenters bruk av
informasjonsteknologisk verktay” (S94: 42), at deterfaring for at ”IT-verktgy gir gode
muligheter til & differensiere leerestoff og arbeidser” (S94: 46) og at “forskning og
kunnskapsutvikling om informasjonsteknologi som guguhisk verktgy er et sentralt
forskningsfelt” (S94: 52).

| LKO6 er verktgybegrepets dominans tydelig. Begtgosisjon forsterkes ved at det brukes
som en sentral betegnelse pa den femte, grunnldgderdigheten som innfgres i planen. Det
far dermed en opphgyd posisjon og blir et gjennomggema. "A kunne bruke digitale
verktay” er en formulering som gar igjen i leeregae for hvert av fagene. Det redegjares i
de enkelte leereplanene for hvordan denne ferdighskal forstas, og “digitale verktay” er
med i beskrivelsene av kompetansemalene i allentagéerktaybegrepet forekommer i farste
rekke i sammensetningen “digitale verktgy”. En dgel gang er det lagt inn en viss
begrepsmessig nyansering i kombinasjoner som &@itskriveverktgy” og “digitale
kommunikasjonsverktay”. | ett tilfelle knyttes véslybegrepet til ny teknologi, uten at det
kombineres med ’digital”. Det gjelder begrepet 4#dehandlingsverktgy”. At en
samlekategori som "digitale verktgy” brukes sapas®, gjar begrepsbruken gjennomfart,
men ogsa ensidig og lite nyansert. Den blir i liggad fulgt opp med utfyllende kommentarer,

presiseringer og nyanseringer.

Mest dominerende er verktgybegrepet i HO4. Det dsukjennomgaende pa et hayt
generaliseringsniva for & uttrykke generelle méilsgér og sammenhenger. Det gjar det nar
IKT omtales som "et pedagogisk verktgy” som utdjem naturlig del av det pedagogiske
arbeidet i fag og pa tvers av fag”, og som kan gkt"mulighet for differensiering og
individtilpasset oppleering” (HO4: 20). Det besksvea lignende mate som ngdvendig a
"stimulere til FoU som fokuserer pa integrasjon lowal digitale verktgy og pedagogikk”
(HO4: 28), og a "utvikle bruken av IKT-baserte vieng (HO4: 36). Det slas videre fast at:
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"IKT-baserte verktay endrer ogsd undervisningsmetash arbeidsformer innenfor fag og

disipliner” (H04: 23). P4 denne maten framstillelsniblogien som drivkraft for utviklingen.

| HO4 utgjer dessuten begrepet "leeringsverktgyhyt og markert trekk. Det brukes ikke
mye, men pa sentrale steder, og det er mulig &seedkombinasjonen som delvis implisitt
nar bade leerings- og verktgybegrepet har dominerepdsisjoner. Slik sett kan
sammenkoblingen av disse begrepene i ett begrepkbet som en naturlig fullbyrdelse av
utviklingstrender der verktgybegrepet og leeringspektivene parallelt har blitt styrket.
"Laeringsverktay” far en framtredende plass i HO4 mi@t framstilles som en av de

grunnleggende forutsetningene for programmet afl’¢ et leeringsverktgy for a styrke
utdanningens kvalitet, skape gode leeringsstrategistyrke leeringsutbyttet” (HO4: 15).

6.4.3 Leeringsverktagy — et problematisk begrep

"Leeringsverktgy” er i utgangspunktet problematigdvat det kobler "verktgy” med klare
historiske referanser knyttet til en praktisk nfdteksjon, sammen med ’leering” som en
indre, menneskelig prosess. Begrepet blir verkeflpmatisert, forklart eller nyansert i de
analyserte tekstene. "Leeringsverktgy” kan vekk@siasjoner om laering som noe handfast,
og leeringsutbytte som noe malbart. Dette inntryldtgtkes nar det konstateres at "Program
for digital kompetanse vil fokusere pa hvordan IKBvirker utdanningens kvalitet,
motivasjon for laering, laeringsformer og laeringstidyy, og det tilfayes at programmet skal
"rette oppmerksomheten mot utviklingen av verkt@ynsover tid kan male og analysere

kvantitative og kvalitative utviklingstrekk nar dgjelder IKT og laering” (HO4: 7).

Teknologiens effekt i forhold til leering og muligee til & male den, omtales ogsa i
tilknytning til FoU-satsingen der det fastslas at dr et "sezerlig behov for a styrke innsikten i
hvordan IKT virker pa leering over tid, blant annkhyttet til fagenes utvikling,
leeringsstrategier, arbeidsformer og leeringsutbyttéillegg nevnes at "UFD vil sgrge for at
det utvikles indikatorer og andre verktgy som b&dantitativt og kvalitativt kan male og
dokumentere slike sammenhenger” (HO4: 28). Dekaskram som et statlig ansvar "a fa pa
plass et verktgy som kan male og analysere hvdiirpavirker laering, leeringens kvalitet
og resultater” (HO4: 35).
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6.5 Redskapsbegrepet med liten og redusert relevans

Redskapsbegrepet er godt innarbeidet i N39 og Mk, det framgar forah®’ Det
forekommer ogsa i stort omfang i M87 og L97. Begtegpiller imidlertid en tydelig redusert
rolle i LKO6. Det er svakt representert i stortimgsddingene og forekommer bare i ett tilfelle i
HO4.

| M87 og L97 brukes ’"redskap” som i tidligere ladeser, nemlig i historiske og
kulturhistoriske beskrivelser knyttet til jordbrukangst, fiske og handverk. Det opptrer
konkret som redskap i kunst og handverk og heimkimp, og noe mer allment som
"maleredskap” og "tegneredskap”. Men begrepet sukgsa i de pedagogiske beskrivelsene
av fagenes funksjon. Sprak framstilles som "redsfag’, som "redskap for leering”, eller
som "redskap for kommunikasjon og for & skaffe kegnskap”. Matematikk omtales ogsa
som “redskap”. | L97 blir "redskap” unntaksvis ktett til "informasjonsteknologi”. |
leereplanen for matematikk blir informasjonsteknologikt som eksempel pa "hjelpemidler
og redskaper” (L97: 165), og lommeregner og datkmasmtales som "redskaper” (L97:
155). | fagplanene for sprakfag dreier det seg othrédke moderne informasjonsteknologi
som informasjonskilde og arbeidsredskap” (L97: ZE®, 295 og 322).

| LKO6 er bruken av redskapsbegrepet betydelig sedu Bruksomradet er imidlertid vidt,
ogsa her. Begrepet brukes allment historisk og ktuedle "bruksredskaper”. Bade engelsk
og matematikk omtales som “redskapsfag”. Unntakdwiskes redskapsbegrepet for a
karakterisere nye, teknologiske lgsninger. | loenejekstene for to av sprakfagene beskrives
det som et mal at eleven skal kunne "bruke digita@iktay for a finne informasjon og som
redskap for & lage tekster”. | leereplanen for samdfag brukes betegnelsen "digitale

kommunikasjons- og samarbeidsreiskapar” (LK06).

Det er ogsa noen eksempler pa at redskapsbegrepskommer i S84 og S94, men
begrepsbruken virker noe tilfeldig. | S84 brukegrepeet synonymt med hjelpemiddel nar
datamaskinen beskrives som "redskap/pedagogisgdmnetdel’ (S84:18). Begrepet tillegges
en annen betydning nar det i et sitat fra Telegetal utredning konstateres at: "Data- og
teleteknologi kan veere et godt redskap til & effédere undervisning og oppleering pa

131 Se punkt 6.2.4.
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mange felter” (S84: 55> | S94 beskrives informasjonsteknologi som et amfunnets aller
viktigste redskaper for effektivisering, omstillingyskapning og bedre kommunikasjon”
(S94: 28). Ellers omtales IT som "redskap i undemugen” (S94: 54), eller "redskap i alle
fag” (S94: 56). "Datakommunikasjon” karakterisemsesn "redskap til fiernundervisning”
(S94: 54). | HO4 forekommer "redskap” i ett tilielhar "digitale lseringsressurser” omtales

som "pedagogiske redskaper” (H04: 23).

Med dette stadfestes det imidlertid at redskapspsgr har spilt en begrenset rolle i
beskrivelser av ny teknologi i plandokumenter inngidanningssystemet, og begrepets
betydning har ogsa blitt redusert. Det har i farskke veaert sentralt i leereplanene i kraft av
sitt opprinnelige bruksomrade og en praktisk nyttésjon. Begrepet har i en viss grad fatt en
mer allmenn, pedagogisk relevans i beskrivelsefagvog utstyr, men dette har unntaksvis

inkludert ny teknologi.

6.6 Alternative beskrivelser

Foran er de tre begrepene "hjelpemiddel”, "verkt@g "redskap” brukt som utgangspunkt
for & studere sentrale utviklingstrekk i beskriegls av ny teknologi innen utdannings-
systemet. Men teknologien har ogsa blitt karakeeripd andre mater enn ved hjelp av disse
begrepene. Blant annet dukker som nevnt, "digitatgingsressurser’” opp som en ny
begrepskombinasjon i HO4. | de dokumentene som ralysert i forbindelse med
avhandlingen, er det bare i HO4 at "leeringsressuksgyttes til ny teknologt>* Her omtales
"digitale leeringsressurser” i presentasjonen aavefire satsingsomrader, men er i liten grad
integrert i dokumentet utover dette. Omradet eedm@#t som: "Digitale leeringsressurser,

leereplaner og arbeidsformer”.

Et alternativ til & beskrive ny teknologi som “"jemiddel” eller "verktay”, er & innfare den
mer ngytrale formen "bruk av....". | stedet for adeerisere den funksjonen teknologien har
ved & bruke en metafor, konstateres det bare atddeéér seg om "bruk av IKT, IT,
datamaskin” og sa videre. Dette er en relativt igamlate & gjare det pa i bade S84, S94 og

HO4. Det gir imidlertid isolert sett f& holdepunkfer en analyse av meningskonstruksjoner. |

132 Innstillingen fra Teleutvalget ble lagt fram 1@nj 1983. Den er omtalt flere ganger i kapitlenzge.
133| M87 forekommer "laeringsressurs” i noen f& tikée] men ikke sammen med medier eller teknologi.
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disse tilfellene er studiene enda mer avhengig&omieksten. Nar det ikke er registrert at
denne typen formuleringer brukes sa mye i leerepkankan det skyldes ulike forhold. Flere
av laereplanene trekker inn mulighetene for & anwenydteknologi i opplistinger som bestar
av kortfattede presentasjoner der “bruk av-formnotgr” blir overfladige. Dessuten er
registreringene basert pa ordsgk som bare fangetilégler hvor "bruk av” falges direkte av
et begrep for den nye teknologien. | L97 beskribasken av ny teknologi i flere tilfeller i
form av et eksemplifiserende tillegg, som oftefr Eksempel informasjonsteknologi”. Disse
matene & beskrive den nye teknologien pa, har deikke blitt registrert ved hjelp av de

giennomfgrte ordsgkene.

Ellers er det giennomgaende slik at den aktive ésrrtbruke...” er vanligere i leereplanene
enn den nominaliserte formen "bruk av...”. | LKO6 Idier det ogsa i forhold til beskrivelser
av teknologi, i farste rekke i kraft av at den fengrunnleggende ferdigheten uttrykkes som
"a kunne bruke digitale verktgy”. En nominaliserinfigrm av at verb blir gjort til substantiv,
tas gjerne som uttrykk for at teksten blir mer eddgt Nominaliseringer kjennetegner i stgrre
grad fagtekster enn mer populeere framstillingedet analyserte materialet kan det derfor
veere noen indikasjoner pa at leereplanene i mind@ enn de gvrige dokumentene, framstar
som fagtekster (Aamotsbakken et al. 2004: 92-96).

6.7 En bibliometrisk referanse

Analyser av de utvalgte tekstene har vist litt @litlendenser nar det gjelder bruken av
hjelpemiddel- og verktgybegrepet i beskrivelsene raw teknologi. | leereplanene er
hjelpemiddelbegrepet dominerende fram til LKO6 derktgybegrepet tar over. | de gvrige
tekstene er "verktgy” giennomgaende sterkere repteg. Pa dette grunnlaget er det vurdert
som interessant & innhente en bibliometrisk referabet er gjort gjennom sgk i titler i
BIBSYS, biblioteksdatabasen for hggskole- og ursietsbibliotekene i Norge. Titler er
valgt fordi de representerer forfatternes og faelaeps konsentrerte framstillinger av innholdet.

Emneord ville inkludere bibliotekarenes tolkningerbeskrivelser.
Sgkene har tatt utgangspunkt i det som er oppfttatrelativt tidstypiske karakteristikker av

teknologien. "EDB"-"elektronisk databehandling” regenterer den tidligste perioden, "IT"-

"informasjonsteknologi” den neste og ulike kombjoagr med "IKT"-"digital-"internett”
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den siste. Den farste gruppen av begreper hatrgjitt BIBSYS fra 1969, den andre fra 1982
og den tredje fra 1996. Sgkene i BIBSYS er videmsebt pa kombinasjoner av de ulike
teknologibegrepene og henholdsvis "hjelpemiddelfedskap”, "verktgy” og ’leerings-

ressurs”. Resultatet er gjengitt i figur 6.6.

100 %

90 %
80 %
70 %
60 % B Leeringsress
- O Hjelpemiddel
50 %
m Redskap
00— N B Verktay
30 %
20 %
10 %
0% ‘
EDB IT IKT/digital/internett

Figur 6.6: Forekomster av "hjelpemiddel”, "redskap”verktay” og "leeringsressurs”
kombinert med teknologibegreper i titler i BIBSYS.

Oversikten gir uttrykk for den samme hovedtendensaim har kommet fram i
dokumentanalysene. Hjelpemiddelbegrepet far retiusetydning i beskrivelser av ny
teknologi, og verktgybegrepets betydning gker. Miét gjelder fordelingen mellom
begrepene, havner denne BIBSYS-oversikten pa madger mellom de som er utarbeidet pa
grunnlag av henholdsvis leereplanene og de gvrig@irdentene. Ved at verktgybegrepet
giennomgaende har en sterk posisjon, kan allikevetsikten basert pa BIBSYS sies a ligge
neermest den som er utarbeidet pa basis av S84@B®4. Det kan forstads pa bakgrunn av
at BIBSYS pa mange mater representerer et tveraniill relevant litteratur innen hagskole-
0g universitetssektoren, noe som ogsa inkludetterdiur for teknologi- og industrifag. Dette

representerer opprinnelige bruksomrader for vetkgyepet.
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6.8 Oppsummering og drgfting

Hovedfokus i kapittel 6 har veert hvordan ny tekgolmnen utdanningssystemet har blitt
framstilt. Mer konkret har det i farste rekke dreigg om hvordan teknologien fra & ha blitt
karakterisert som "undervisningshjelpemiddel” orasatom "verktay” for "leering”. Kapittel

6 har pa denne maten veert koblet tett opp til detspdlene 1 og 2 av
forskningsspgrsmalene. Kapittelet har mer indireledmatisert spgrsmalet om menings-
konstruksjonene framstar som brudd eller viderafgriog hvilken tilknytning de har til
samfunnsutviklingen (delspgrsmal 3). Det har detiikke bergrt spgrsmal som gar mer
direkte pa intertekstualitet og hegemoni (delspaisth

Hjelpemiddel og verktay

| de analyserte dokumentene er det hjelpemiddedipegisom dominerer pa 1980-tallet, mens
"verktgy” har en tilsvarende stilling i de sistekdmentene. Bruk av "hjelpemiddel” for &
karakterisere teknologien, framstar som en godedtef leereplantradisjon. | leereplanene
knyttes nesten ikke pedagogisk bruk av ny teknolibgierktaybegrepet far LKO6, men det
far da en dominerende posisjon og erstatter pa enamiter hjelpemiddelbegrepet. | de to
stortingsmeldingene og handlingsplanen star "vetkggennomgaende sterkere. Det er pekt
pa at dette kan ha sammenheng med at i hverttéatirgysmeldingene i starre grad beskriver
virksomhet utenfor utdanningssystemet der verkigsdgeet opptrer innenfor sine
opprinnelige bruksomrader. Den farste stortingsingkeh pa 1980-tallet dreier seg en god
del om utvikling av norsk industri. Her skiller giagsmeldingene seg fra leereplanene som i
stgrre grad har sin forankring i tradisjonell kulag naeringsvirksomhet. Det viser seg blant
annet gjennom den sterke posisjonen som redskagg®tggenerelt sett har hatt i

leereplanene fram til LKOG6.

Maten verktgybegrepet brukes pa, endrer seg iniidiletydelig fra den farste
stortingsmeldingen til LKO6 og HO4. Disse to sidtskumentene synliggjer pa en god mate
skiftet fra at "verktgy” i hovedsak har statt faagtisk nyttefunksjon, til en metaforisk bruk
der det knyttes til en allmenn, pedagogisk funksjpet mest illustrerende eksempelet pa
dette er hvordan “leeringsverktgy” uten nsermere léonkger, blir gjort til et sentralt
virkemiddel for utdanningskvalitet, gode lseringastgier og leeringsutbytte. | utgangspunktet
framstar "laeringsverktgy” som et motsetningsfylgtep ved at det kobler forestillinger om

ytre styring med indre prosesser.
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Fundamentalt forskjellige meningskonstruksjoner

Det er kommentert hvordan det & framstille den rgknologien som henholdsvis
"undervisningshjelpemiddel” og ’leeringsverktgy” repenterer fundamentalt forskjellige
typer meningskonstruksjoner. Det er stor kontrasilom a beskrive ny teknologi som del av
en laerers undervisningsrepertoar, og det & presed@n som et verktgy for elevers leering
der leererens rolle i utgangspunktet framstar som uaeklart. Det er vist til hvordan et
dominerende fokus pa teknologi som “undervisningigigimiddel”, innebaerer en
understreking av leererstyring, men ogsa at undengssystemets vurderingskriterier
framheves. A betrakte teknologiske innretningeovédsak som “laeringsverktgy”, &pner for
elevstyring og reduksjon av de didaktiske vurdegimgsom leereren star for. En indikasjon pa
det samme er det nar det i tilknytning til beskiseme av ny teknologi som
undervisningshjelpemiddel, er mulig & vise til nmanserte vurderinger enn det som er
tilfelle nar det gjelder teknologi som verktgy fdeering. Laeringsverktgy omtales
giennomgaende pa et hgyere generaliseringsnivdy A¢knologi pa denne maten beskrives i
mer generelle vendinger, er en tendens som siéraugjpre seg gjeldende fra 1990-tallet, noe

som er neermere behandlet i kapittel 8.

Det kan muligens ogsa brukes som en illustrasjoraipdéle didaktiske vurderingene far
redusert betydning nar det tradisjonelle laeremietdgiadvis blir mindre synlig i de analyserte
tekstene. Det er pekt pa en utvikling der leerenimstgepet nsermest forsvinner, og hvor
blant annet begrepet "leeringsressurser” kommer ret. farste er tradisjonelt knyttet til en
didaktisk, gjennomtenkt helhet med tydelige leenexpektiver, mens det andre apner for
elevstyring. Det er ellers vist til hvordan detteank oppfattes som del av en
remedieringsprosess der de etablerte laeremidlerferste omgang transformeres til
"elektroniske leeremidler”, fremdeles med flere aarémiddelets karakteristiske trekk. De blir
sa videreutviklet til “digitale laeringsressursespm er noe annet enn de tradisjonelle

leeremidlene.

Brudd eller viderefaring

| utgangspunktet kan endringen fra & karakterigerenye teknologien som "hjelpemiddel”,

til & se den som "verktgy”, sies & veere en klaikimgjon pa brudd. Maten verktgybegrepet
brukes pa, framstar ogsd som ny. Mens "verktgytor grad ble knyttet til en praktisk

nyttefunksjon pa 1980-tallet, er det en metafobskk og en allmenn pedagogisk funksjon
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som i hovedsak gjelder i de siste dokumentene.rykket av endring forsterkes ved at
teknologien fra & ha blitt knyttet til "undervisigh kobles til "leering”. Slik settes teknologien

inn i en ny kontekst.

Men fokus pa de nye matene verktaybegrepet brukedramstilles pd, kan gjere det

vanskeligere a se tendenser til viderefgring, dgkda dra oppmerksomheten vekk fra mer
basale endringsprosesser. Det kan veere gode griomrdehevde at det er nyorienteringen nar
det gjelder de pedagogiske perspektivene som m@merer det mest markerte bruddet i de
utvalgte tekstene. Det er pa den annen side fieneold som indikerer at grunnleggende

teknologiperspektiver opprettholdes, til trossdpenbare endringer i forbindelse med bruken
av verktgybegrepet. P4 denne maten er det i Fdscandl, satt spgrsmalstegn ved det som

kan anses om diskursive selvfalgelighétér.

Nye leeringsperspektiver — viderefaring av teknapgi

Skiftet fra undervisnings- til leeringsperspektideammer tydelig fram i maten den nye
teknologien karakteriseres pd, og i dette liggem sievnt, en nedtoning av leererstyring og en
apning for elevstyring. Leeringsbegrepet baerer bod edevperspektiv, selvforandring og
individuell frihet, og det er slik i trad med sead& forestillinger om et nytt samfunn slik de er
presentert i kapittel 3. Dette markerer avstanihtilistrisamfunnets idealer om malrettethet

og kausalitet som undervisningsbegrepet knytteil.an

Et sentralt spagrsmal blir imidlertid i hvor stor agr leeringsperspektivene erstatter
undervisningsperspektivene. Det blir i skolesamneaghproblematisk om leering i form av
"selvforandring” ikke i noen grad falges av den Tmétethet” som leererens didaktiske
vurderinger innebaerer. Det er ogsa en avgjagrendelgmstilling i forhold til bruk av ny

teknologi. Dette aktualiserer en grundigere gjengamg av hvordan de pedagogiske
aktivitetene beskrives i de utvalgte tekstene, mom blir gjort i kapittel 7. Basert pa

dragftingene i kapittel 6, er inntrykket av bruddrfitredende.

| utgangspunktet kan dette ogsa se ut til & gjblelkrivelsene og karakteristikkene av den
nye teknologien. Men det er viktige tendenser sa@kep i en annen retning. Bruken av
verktgybegrepet gir i seg selv en viss indikas[Dette er et begrep som i utgangspunktet er

134Se punkt 3.2.1.
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forankret i mekanisk eller industriell virksomhety det vekker tilsvarende assosiasjoner nar
verktgy knyttes til malinger av laeringskvalitet. tHer det instrumentelle trekk som
framheves. Noe av det samme kan sies & gjore sktpngle nar verktgy kobles til leering,
uten at andre eksterne faktorer eller aktgrer éever nevnes, og uten at det gis naermere

forklaringer pa begrepsbruken.

Av stgrre betydning i denne forbindelsen er detdlertid at teknologien i de nyeste
dokumentene generelt framstilles som positiv, atieden problematiseres eller nyanseres. Pa
denne maten ser teknologiperspektivene i disserdektene i stor grad ut til & falle sammen
med et teknologisyn som er typisk for industrisanmiet, slik det er presentert i kapittel 3. Det
innebeaerer at teknologi knyttes til utvikling og rrskritt, og at den framstilles som et
autonomt felt, en ngytral starrelse og som bidilayforenkle og effektivisert® Dette bidrar
ytterligere til & problematisere koblingen mellomverktgy” og “leering”. Mens
verktgybegrepet og teknologiperspektivene mer @dindtan sies a vaere forankret i
industrisamfunnet, peker leeringsbegrepet, i hattifsynelatende, mot en ny type samfunn.
Pa denne maten kan et begrep som "leeringsverktsigrigrad betraktes som en “retorisk”

kobling, en kobling av begreper som dekker overstniolende perspektiver.

Generalitet og singularitet

Nar det i HO4 legges sapass stor vekt pa "verktmy’elevperspektiver i tilknytning til
"laering”, kan det i forhold til Kosellecks begrepgarat ogsa ses som en singulariserings-
tendens3® "Lzering” er i utgangspunktet et begrep preget generalitet”. Det er flertydig og
har et stort meningspotensial. Det har tidligeret veert knyttet til "undervisning” og leereren
som en avgjgrende premiss. Men i denne forbindekaanaltsd H04 ses som et forsgk pa a
erobre begrepet ved a knytte det til den nye telgieh og et domene som ligger mer utenfor

leererens kontroll.

Tendensene til polarisering og dikotomisering sordet fagrste kapitlet blir omtalt som
dilemmaer i forbindelse med bruk av nye medier wdeknologi, ser imidlertid ikke ut til a
veere like framtredende i det utvalgte empiriskeamaliet. Dokumentene fra 1980-tallet, og i

farste rekke stortingsmeldingen, er kjennetegned aere nyanserte. De favner ulike og til

135 Den nye teknologien framstilles mer nyansert agilstarre grad problematisert i 80-tallsdokumemtslik
gijennomgangen i kapittel 8 viser.
1% 3Se punkt 3.3.1.
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dels motstridende perspektiver. Basert pa gjennogwa i kapittel 6, er det heller ikke
grunnlag for a si at noen av dokumentene gir tgdatirykk for verken polarisering eller
dikotomisering. Et unntak utgjgr omtalen av "ditgtaessurser” som eksplisitt kobles til
aktivt, skapende elever, i motsetning til en sifpagler de er mottakere av informasjon og
kunnskap. Det er allikevel ikke slik at Kosellecksegrep-motbegrep-distinksjon” kommer
klart til uttrykk. Nar de nye teknologiske muligeee far sapass stor oppmerksomhet koblet
til leeringsbegrepet, kan det imidlertid forstak st disse beskrivelsene utvikles i et implisitt

motsetningsforhold til & betrakte teknologi somdarvisningshjelpemiddel”.

Dette vil bli draftet neermere i det neste kapittelmm mer eksplisitt gar inn i beskrivelsene av

de pedagogiske aktivitetene i de utvalgte dokunmente

Hovedtrekk

« Fra & ha blitt karakterisert som “undervisninggigehiddel’, omtales den nye
teknologien som "verktgy” for "laering”.

« Bruken av "undervisningshjelpemiddel” som hovedkseeistikk, gadr sammen med at
den nye teknologien framstilles som del av leerermeslervisningsrepertoar, at
leererstyring framheves, og at det gis nyansertderinmger av teknologien pa grunnlag av
det som er betegnet som undervisningssystemetsgs@&m

« Verktgybegrepet knyttes til elevers leeringsaktteiteog apner for elevstyring. Laerernes
rolle framstar som uklar, og begrepsbruken forggéet hayere generaliseringsniva.

* Det er framstilt som en parallell prosess at datlisjonelle lseeremiddelet gradvis blir
mindre synlig. Det er vist til hvordan det kan ogpfs som del av en
remedieringsprosess nar leeremiddelet i farste oggamsformeres til "elektroniske
leeremidler” og sa til "digitale leeringsressurser”.

o Leeringsbegrepet baerer bud om elevperspektiv, saiwining og individuell frihet, og
det er slik i trad med sentrale forestillinger ormgt samfunn.

» Teknologiperspektivene knytter an til forestilimgesom er mer typiske for
industrisamfunnet der teknologiutvikling innebaauérikling og framskritt, og teknologi
framstilles som et autonomt felt, en ngytral stgeeng som bidrag til & forenkle og
effektivisere.

« Sammenstillingen "leeringsverktgy” framstar som egtdrisk” kobling som dekker over

motstridende perspektiver.
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7/ Pedagogiske aktiviteter og ny teknologi

Det gjennomgaende temaet for kapittel 6 har veetémdy teknologi har blitt karakterisert pa
innen utdanningssystemet. Hovedkarakteristikker stumdervisningshjelpemiddel” og
"leeringsverktgy” aktualiserer imidlertid en neermenedersgkelse av de undervisnings- og
leeringsperspektivene som ligger til grunn. | ddgdéade vil det dreie seg om hvordan de
pedagogiske aktivitetene mer allment beskrives, hogrdan disse knytter an til ulike
perspektiver pa bruk av ny teknologi. Pa denne métekapittel 6 og 7 knyttet naert sammen,
men der kapittel 6 tar utgangspunkt i teknologenget den pedagogiske forankringen som
star i sentrum i kapittel 7. Kapittelet gar innrilken av pedagogiske kjernebegreper. Dette vil

bli fulgt opp i neste kapittel ved en analyse awikaktiske vurderingene i stagrre bredde.

De foregaende kapitlene viser at begrepene "unsi@ing” og "leering” spiller en viktig rolle
som uttrykk for de pedagogiske aktivitetene. Dégydp av de mest brukte karakteristikkene
av teknologien slik de er presentert i kapittelnéen ogsa gjennomgangen av tidligere
leereplaner i kapittel 5 og de innledende betrakimie i kapittel 1. | tillegg viser de
analyserte dokumentene at det i lgpet av 1990-&dlandre begreper som totalt sett framstar
som mer sentrale. | leereplanene fra 1990-tallete¢ropplaeringsbegrepet som blir det klart
mest dominerende. | de gvrige dokumentene blirdiomihg” pA mange mater gjort til det
nye, overordnede begrepet. "Opplaering” og "utdaghikommer ikke til syne i nye
karakteristikker av teknologien tilvarende som flagsverktgy” eller “undervisnings-
hjelpemiddel”. De innebaerer imidlertid andre tilnaarger til de grunnleggende, pedagogiske
aktivitetene enn "undervisning” og "leering”, og nymklinger pa bruk av ny teknologi. Slik
utgjer de interessante deler av meningskonstruksjoknyttet til ny teknologi innen

utdanningssystemet.

Endringer i beskrivelsene av de pedagogiske a&tesite er i kapittel 7 sammenholdt med
maten leereren er framstilt pa. For & etablere nefaranser til de utviklingstrekkene som
kommer fram i analysene av de utvalgte tekstendetpgsa foretatt bibliometriske analyser

basert pa databasesgk
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7.1 Markerte endringer i begrepsbruken

| kapittel 6 kommer det fram hvordan undervisnireggiepet har en sterk stilling i

plandokumentene innen utdanningssystemet pa 198@-tgorhold til laereplanene pa 1930-

0og 1970-tallet kan vi imidlertid gyne en tendensati lseringsbegrepet styrkes. Denne
utviklingen fortsetter og omfatter bade leereplanegede gvrige dokumentene. | et starre
bilde er det imidlertid slik at begrepsparet "undsming”-"leering” far en mer begrenset rolle

i lgpet av 1990-tallet. Det gjelder i forhold tibppleering” i leereplanene og "utdanning” i

stortingsmeldingene og handlingsplanen. Et unntglguHO4 der lseringsbegrepet framtrer

som et dominerende begrep ved siden av "utdanning”.

7.1.1 Leeringsbegrepet styrkes i forhold til "underisning”

Det er en gjennomgaende tendens i det undersgktriatet fra 1980-tallet og framover at
leeringsbegrepet styrkes i forhold til "undervisriindBasert pa antall forekomster av
begrepene, er dette synlig allerede i M&Den mest markerte endringen i leereplanene skjer

mellom M87 og L97. Utviklingen kommer fram i figur1l.
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Figur 7.1: Forekomster av "laering” og "undervisnirig leereplanene fra N39 til LKO6.

137 Ellers kan det veere verdt & merke seg at det stmtetert har blitt karakterisert som "leereplandidligere
ble omtalt som "undervisningsplaner”, noe som dekén tas som en indikasjon pa at det legges el page
en plan for elevenes leering mer enn en fdareerernes undervisning” (Gundem 1990: 165).
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Tendensen bekreftes av de gvrige dokumentene sdagtetil grunn for analysene slik figur

7.2 viser.
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Figur 7. 2: Forekomster av "leering” og "undervisngi i stortingsmeldingene pa 1980- og
90-tallet og handlingsplanen for 2004-2008.

Hovedtendensen er at det er skjer et tydelig skifterholdet mellom “undervisning” og
"leering” fra & legge hovedvekten pa det farstedet siste. Dette korresponderer med
utviklingen som er beskrevet i kapittel 6, fra ardiderisere ny teknologi som
"undervisningshjelpemiddel” til & omtale den sormetingsverktgy”. Som det ogsa er vist til i
det foregaende kapittelet, er det mulig & se disséklingstrekkene som del av mer
omfattende endringsprosesser i samfunnet. "Matheiteé og "kausalitet” erstattes med
"selvforandring” og individuell frihet”, og kolletive lgsninger ma vike for de mer
individuelt rettede. Sentrale spgrsmal knyttetdsl utvalgte tekstene, blir i hvor stor grad
leeringsperspektivene etter hvert dominerer i fathdl undervisningsperspektivene, og om
"leering” i ytterste konsekvens, forutsettes a etstdundervisning”. | det innledende
kapittelet er det vist til at det i markedsfaringan ny teknologi, har veert en tendens til a

omtale forholdet mellom "undervisning” og laeringirs en dikotomi.
Framstillingen i det falgende gar ngyere inn i leulkav undervisnings- og leeringsbegrepet,

og hvordan disse begrepene i forskjellige kombovesj gir ulike perspektiver pa ny

teknologi. | denne forbindelsen er det imidlertidttig at bade "undervisning” og "leering”
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brukes p& ulike matér® | kapittel 5 er det vist til hvordan undervisnibggrepet i N39 og
M74 framstar pa en annen mate enn tidligere. Hamfines undervisningsperspektiver som
star i klar motsetning til det som oppfattes soradisjonell undervisning”.

"Undervisning” beskrives i disse to leereplanene nstok grad av elevorientering. Det
innebeerer at "undervisning” fglges av nye perspektpa "laering”. Der "leering” tidligere i
hovedsak ble definert i forhold til forhandsdefieekriterier, blir elevene i N39 og M74 i
stgrre grad gjort delaktige i leeringsprosessenteDiedn ses som en endring fra & betrakte
laering som “resultat”, til & se leering som "pro$essereplanene fra 1930- og 1970-tallet er
imidlertid leererstyringen tydelig understreket, neem stadfestes av den dominerende
stillingen som undervisningsbegrepet har. Den nig/oeienteringen uttrykkes ved at
undervisningsbegrepet nyanseres og konkretiseresampdre mater enn tidligere. |
dokumentene fra 1980-tallet og framover, framstibbgsa i stor grad leering som prosess, men
her er det ellers et hovedinntrykk at lsererstyririgetydelig grad erstattes av elevstyring.
Leeringsbegrepets dominerende stilling er en ingtikapa dette. Neermere analyser av leering

i en starre kontekst, bekrefter inntrykket. Sangtiolir "lsereren” mindre synlig i tekstene.

7.1.2 Oppleering

Et forhold som bidrar til & gjare bildet mer konige er at nye begreper kommer til og etter
hvert tar over for "undervisning” og "leering” sone aiktigste begrepene for a beskrive de
pedagogiske aktivitetene og utfordringene. Det dgieli farste rekke “oppleering” og
"utdanning”. Oppleeringsbegrepet brukes alleredievisst omfang i N39, men i hovedsak pa
en mate som gjar at det tilsynelatende ikke skilsg mye fra undervisningsbegrepet. | M74
er det antydet en viss begrepsmessig distinksjaplaringsbegrepet ser i stgrre grad enn
"undervisning” ut til & bli forbeholdt situasjonder mer tradisjonelle kunnskapsperspektiver

overskrides, og som involverer praktisk rettet ua@ing og konkrete ferdigheter.

Det store "gjennombruddet” for opplaeringsbegrep&eieplansammenheng inntreffer med
L97, slik figur 7.3 viser. Det framstar der sondeminerende begrep, og det samme gjelder i
LKO6. "Oppleering” spiller derimot en mer underortdn®lle i stortingsmeldingene og

handlingsplanen, noe som framgar av figur 7.4nfressant forhold ved oppleeringsbegrepet
er at det etter hvert bidrar til & gjare skilletlilme laerer- og elevperspektiver eller leerer- og

138 Dette er naermere omtalt i punkt 3.7.1.
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elevposisjoner mer diffust. | N39 og M74 er begtepéovedsak knyttet til lsererstyrte
aktiviteter, og det framstar i stor grad neermesh sammenfallende med undervisnings-
begrepet. | L97 og LKO6 er det imidlertid ogsa ekpker pa at "oppleering” brukes som
betegnelse pa leeringsaktiviteter og relativt tygleklevstyrt virksomhet. Dette gjgr

beskrivelsene mer uklare, noe som ogséa har konsséwéor teknologiperspektivene.
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Figur 7.3: Forekomster av "utdanning”, "oppleering”;,undervisning” og "leering” i
leereplanene fra N39 til LKO6.

7.1.3 Utdanning

Utdanningsbegrepet er med et lite unntak for LKiB&e framtredende i leereplanene. Det

brukes fortrinnsvis i forbindelse med betegnelseinstitusjoner utover grunnskolen, nar det
dreier seg om en helhet som ogsa inkluderer gruhesk eller nar det gar pa & beskrive

skolen i en samfunnsmessig sammenheng. Utvikliagdmegrepsbruken i lsereplanene er vist
i figur 7.3. Utdanningsbegrepet setter et langeligtre preg pa de gvrige dokumentene som
er analysert, og det framstar her som et domineréedgrep. | disse tekstene knytter bruken
av utdanningsbegrepet i betydelig grad an til det €r betegnet som "utenfraperspektiver”
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pa utdanningssystemet. Det innebzaerer at referamgeme er utenfor utdanningssystemet, og

at satsingen innen utdanningssystemet beskrivesisbav overordnede, nasjonale planer.

Avhandlingen begrenser seg til a drafte brukentdanningsbegrepet i de utvalgte tekstene.
Den legger ikke opp til noen generell drafting agitepet, noe som kunne apnet for andre

sider ved "utdanning” som begrép.
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Figur 7.4: Forekomster av "utdanning”, "oppleering”;,undervisning” og "leering” i
stortingsmeldingene pa 1980- og 90-tallet og hargiiplanen for 2004-2008.

| det falgende er begrepsbruken naermere dokumegattaftet basert pa studier av hvordan
begrepene opptrer i konteksten. Det blir framhéwvetrdan begrepsendringene innebeerer nye
perspektiver i forhold til de pedagogiske aktietet, og at de har betydning for tilneermingen

til ny teknologi.

139 Det er for eksempel slik at den engelske versjanebegrepet, "education”, brukes p& andre mateden
norske begrepet, men det er ogsa framstilt sortine¢at kjennetegn ved begrepet at det knytter lanytteverdi.
Det er blant annet papekt av Stein M. Wivestadd&uining er et redskap, et instrument som vurddtes e
nytteverdi, ikke etter egenverdi” (Wivestad 1995).
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7.2 Undervisning, laering og nye blikk pa teknologi

Selv om opptellinger av begrepsbruken viser at &uidning” og "leering” far redusert
betydning i forhold til "oppleering” og "utdanning”det analyserte materialet, sa gir de to
"opprinnelige” begrepene et godt utgangspunkt fastiédere og drafte ulike pedagogiske
tilneermingsmater. "Undervisning” og "leering” er halbegrepene for & beskrive de
pedagogiske aktivitetene i leereplanene til og med7M Det samme gjelder
stortingsmeldingen pa 1980-tallet. Det er "underivig” og "leering” som av de aktuelle
begrepene tydeligst skiller mellom leerer- og eleigioner, og som dermed markerer
forskjellen pa ytre, planlagte aktiviteter og ingn@sesser i hver enkelt elev. Det er disse to
begrepene som framstar som ngkkelbegreper i fortilald sentrale karakteristikkene av den

nye teknologi innen utdanningssystemet slik deamstilt i kapittel 6.

Innledningsvis i kapitlet er det vist til hvordanaeildingsbegrepet tar over for
undervisningsbegrepet og blir det dominerende Ipegrav de to. P4 den annen side er det
andre tendenser i de ulike tekstene som bidrardjlare bildet mer komplekst. For det fgrste
er det nevnt hvordan introduksjonen av oppleeringspet utgjar en slik tendens. Dette er et
begrep som opprinnelig kan ses som forankret irkgmee aktiviteter, men det brukes ogsa
som utgangspunkt for & beskrive elevstyrt virksomHheet inkluderer dermed bade
undervisnings- og laeringsperspektiver. For detardrdet eksempler pa at det i dokumenter
der laeringsperspektivene er framtredende, gisngtysignaler som begrenser mulighetene for
individuell utfoldelse. For det tredje kan det iemoav tekstene veere slik at begrepsbruken i
ulike deler kan oppfattes a sta i motsetning tédawndre. | leereplanene gjelder det i forholdet
mellom de generelle delene og fagplandelene, n@ekh8 veere et illustrerende eksempel pa.
Et annet eksempel pa det samme, er en relativtanaférskjell mellom forordet og de gvrige

delene av S94. Pa mange mater framstar 90-tallsad@ktene som de mest motsetningsfylte.

Tekstene fra 1990-tallet er behandlet samlet uatleget punkt i det falgende. Tilsvarende er
tekstene fra 80-tallet presentert og dragftet undeerskriften “undervisningsbegrepets
dominans”, og de nyeste dokumentene under "leereggsipets dominans”. | forhold til hvert
av disse punktene er det ogsa lagt opp til en gj@gang av hvordan dette knytter an til ulike
perspektiver pa den nye teknologien. Presentasjameundervisningsbegrepets dominans”
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viderefgres med "laererperspektiver pa ny teknologt motsetningsfylt mellomspill” med
en gjennomgang av hvordan “teknologien frikoblea tmdervisningsperspektivene”, og

"laeringsbegrepets dominans” falges av "elevperspekpa ny teknologi”.

7.2.1 Undervisningsbegrepets dominans

Et hovedkjennetegn ved de analyserte tekstenedB@-fiallet, er at undervisningsbegrepet har
en dominerende stilling. Dette er tydeligere i stgsmeldingen enn i lsereplanen. | M87 blir

begrepet rent tallmessig utfordret av andre begréydele av laerings- og oppleeringsbegrepet.
| stor grad er det imidlertid mulig a si at bade M&y S84 i denne forbindelsen, viderefgrer
en langvarig trend fra N39 og M74 der "undervisriidgminerer, en tendens som brytes i

lgpet av 1990-tallet.

Undervisning og elevorientering i M87

| M87 kommer det ogsa fram som i M74 at et domindesundervisningsbegrep gar sammen
med et uttrykt elevperspektiv. Beskrivelser av l=stgging kombineres med et syn pa laering
som prosess, der elevenes individuelle behov, tighet og motivasjon star sentralt. Dette
kommer ikke fram pa samme mate i S84. | M87 sldgydrerelt fast at undervisningen "'ma
legges opp slik at elevene far mot og lyst til &elaag bruke det de leerer” (M87: 18). Det
legges vekt pa at skolen skal bidra til "persomékst og utvikling”, og at elevene skal tas
med for "& utforme skolemiljget”. "Omsorg” blir ot sentralt begrep. Elevorienteringen

uttrykkes imidlertid med utgangspunkt i undervigisbegrepet.

"Undervisning” star sentralt i hele laereplanen, mieegrepet dominerer klart mest i
fagplandelen. Alle malformuleringene her tar utggmmkt i "undervisningen” og indikerer
dermed leererstyring. Dette kommer fram nar detek@empel skrives at "undervisningen i
norsk skal ta sikte pa a gi elevene gode kunnskagéderdigheter i hovedmalet”, og at den
skal "hjelpe elevene til & mestre regler og norrfar spraket”. Samtidig ligger det en
elevorientering her som kommer fram i formuleringem at undervisningen skal "skape
engasjement, gi leseglede og estetiske oppleveldtiskfaget bygger pa et gnske om a
skape "aktive og bevisste mennesker som gir uttfgkkmeninger, tanker og fglelser” (M87:
129).

Slik kobles forstaelsen av laering tett opp til uwikning, og nar laeringsbegrepet brukes, er

det lite som tyder pa at det impliserer en eleustypa bekostning av lsererens posisjon.
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"Laering” gjares avhengig av leererstyring nar dsesitil den viktige rollen organiseringen av
elevene spiller "i arbeidet med & skape gode Iassitgpsjoner for den enkelte” (M87: 49).
Det pekes videre pa at uklare ansvarsforhold ketpsr "utrygghet”, at det er ngdvendig med
en "bevisst holdning og ledelse fra laerernes si#i487: 49), og at det ma legges vekt pa
"gode ledelsesformer i klassen” (M87: 50). Med elesbm utgangspunkt framstilles ogsa
undervisning i samlet klasse som et godt alternatien det papekes at det er viktig & variere.
Alternativer er individuelt arbeid, organisering awdervisning i grupper, men ogsa i
storklasser pa tvers av klassegrenser. Et geraesttiss er imidlertid at: "All undervisning
ma preges av et helhetssyn” (M87: 53). | noen samhevager framheves jevnbyrdigheten og
"samspillet mellom lserere og elever” i stagrre grad, videre den betydning det har “for
trivselen, leeringsmiljget og elevenes utbytte aseumisningen” (M87: 47-48).

Laeringsbegrepet mer framtredende

Ellers er det et interessant trekk ved M87 at bmule leeringsbegrepet i forhold til
"undervisning” gker, sammenlignet med M74. Detteger i starst grad den generelle delen
der "leering” i enkelte kapitler far starre oppmerkshet enn "undervisning”. | det farste
kapitlet om "grunnskolens oppgave” er det dobb&ltreange forekomster av leeringsbegrepet
som av "undervisning”. Bruken av undervisningsbpgteer knyttet til tradisjon, til "lov om
grunnskolen fra 1969", til "oppdragelse” og til e og humanistiske verdier som skal sta
sentralt i skolen. Men laeringsperspektivene er freentredende. Det beskrives som viktig a
stgtte elevene "i arbeid, leering og lek”, og a Yegtil rette meningsfylte arbeids- og
leeringssituasjoner”. Et "trygt og trivelig leeringgm’ omtales som "en forutsetning for god
leering” (M87: 16). Ellers framstilles dette fokug® laering som et nytt trekk i samfunnet.
Det pekes pa at laeringsaktiviteter i gkende grash dgregar utenfor skolen, men at skolen

har en spesiell rolle i denne sammenhengen:

Samfunnsutviklingen fgrer med seg en rekke nye gheter for laering og
kunnskapstilegnelse utenfor skolegangen. Men sketesene om & organisere lzering
som en systematisk prosess, ut fra pedagogiskensikt med ansvar for at
kunnskapsgrunnlaget skal bli mest mulig allsidigfoljstendig, og med omsorg for
at hver enkelt elev skal fa best mulig hjelp titgre (M87: 17).

| forlengelsen av dette omtales “leeringsmulighetgr kunnskapskilder som finnes i

lokalsamfunnet” og "laering i arbeidslivet” som eerfaring som alle elever skal fa del i
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(M87: 24-25). Leeringsbegrepet dominerer ellers ipitket om “laeringsmiljg og

arbeidsmater”.

Undervisning og leererstyring i S84

Basert pa begrepstellingene har undervisningsbegyep mer dominerende plass i S84 enn
M87. Neermere tekstanalyser bekrefter dette bil@stt er undervisningsperspektiver og
leererstyring som rader. Elevorienteringen som elelty i M87, er det mindre av, og
laeringsbegrepet har en perifer stilling. "Underingyi er eneradende i alle overskrifter pa alle
nivder. Det dreier seg om “undervisning om databégai’, "datateknologi som

undervisningshjelpemiddel” og "datamaskinen i undsingen”.

Laeringsbegrepet introduseres i omtalen av skoleds fastsatt i "lov og leereplan”, og det
brukes i kombinasjonen "leerings- og oppdragelsegapgr” (S84: 8). Begrepet kobles
direkte til teknologien i form av begreper som ‘aaaskinassistert lsering”, "datamaskin-
stgttet leering”, "datastgttet laering” og "spill feering”. Det inngar i beskrivelser sammen
med "undervisning” nar det kommenteres at "datawideing kan bety en betydelig
utvidelse av elevenes laeringsmuligheter”, ellefdataundervisning” innebaerer at elevene
blir bedre problemslgsere og at de "laerer & leefiedrpmate som "synes a veere overfgrbare til
andre laeringssituasjoner”. Ellers assosieres ikieriig” bare med positive aktiviteter.
"Laeremaskiner” blir brukt som betegnelse pa inrirggane fra 1950-60-tallet "bygget pa en
forenklet oppfatning om hva laering er”, men det ¢&splisitt avstand fra at det kan settes
likhetstegn mellom "en leeremaskin” og "en datam@asKiS84: 32). Leeringsbegrepet blir

imidlertid totalt sett perifert.

7.2.2 Laererperspektiver pa ny teknologi

Nar undervisningsbegrepet har en dominerendenstillbade M87 og S84, ligger det i dette
ogsa en understreking av laererens posisjon. Ditegjé forhold til all virksomhet i skolen,
og tilneermingen til den nye teknologien utgjer ikkee unntak. Nar teknologien i disse
tekstene karakteriseres som "undervisningshjelpéetiicslik det er redegjort for i kapittel 6,

innebeerer det en stadfesting av at dette liggamifur lsererens ansvarsomrade.

De nye tekniske "hjelpemidlene” blir beskrevet pdied med andre typer hjelpemidler i
forhold til undervisningssituasjonen, og undervigji- og leeringsbegrepet brukes pa

tilsvarende vis nar det gjelder ny teknologi sonersl. Dette blir behandlet i starre bredde
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i kapittel 8 som mer generelt gar inn i de didddaisurderingene i de ulike dokumentene. Her
kommer det fram at dokumentene pa 1980-talleteskilég fra de seinere dokumentene ved at

de inneholder mer nyanserte, pedagogiske vurderamgden nye teknologien.

De nye hjelpemidlene som laeremidler

De nye hjelpemidlene underlegges de samme vurdarisgm leeremidler mer allment.

Malformuleringene for emnet "medier og edb” innemskfaget knyttes som for andre emner,
til "undervisning”. Laererstyrte aktiviteter starnsealt nar det beskrives hvordan elevene
giennom undervisningen skal fa "innsyn i hvordandiee og databruk kan pavirke spraket
vart og endre vilkarene for kommunikasjon mellormmesker”, og hvordan de skal fa "hjelp

til & orientere seg i strammen av informasjon bg@ titvikle holdninger slik at de kan velge

og vurdere i et gkende medietilbud” (M87: 146).

Pa den annen side skal undervisningen gi eleverigheatitil & "bruke medie- og datautstyr
som hjelpemiddel og uttrykksmiddel i ulike sammerger” (ibid.), noe som signaliserer en
elevorientering. Det kommenteres ellers at den tgleologien kan bidra til a “lette
laeringsarbeidet for elevene”, men ogsa at "godagegiske programmer” er en forutsetning
for & kunne dra nytte av "laeringsmulighetene sota-dag medieteknologien byr pa” (M87:
57). Det samme signaliseres nar det konstateresvidin a leere elevene "a veere apne for
nye tanker og for muligheten til & bruke mediendarmansvar og til positive formal” (M87:
18).

Ny teknologi pa pedagogiske premisser

S84 er pa tilsvarende vis preget av undervisninggeé&tiver og nyanserte beskrivelser med
utgangspunkt i etablerte pedagogiske malsettiidetrslas fast at "innfaring og bruk av edb i
skolen” i s& stor grad som mulig ma "styres ogasipes ut fra pedagogiske premisser”.
Departementet legger vekt pa "at en bevisst viédte & anvende datateknologien pa en slik
mate og i en slik grad at den bidrar til & fremneerdal som er satt for skolen i lov og
laereplan” (S84: 8). Det understrekes ellers atedetgdvendig & gjare erfaringer som kan si
noe om "hvorledes datateknologien mer systematisk jelpe elevene til & mestre selve
innleeringsprosessen” (S84:12). Leererens ansvahfraes nar det foreslas a "gi den enkelte
skole sa stor frihet som mulig i utviklingsarbei@®&84: 13), og nar det gjares opp til skolen
og den enkelte leerer & vurdere "hensiktsmessighetenlegge opp datastgttet laering” (S84:
41).
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| enkelte formuleringer kommer det fram at forvelgeffekter av edb bygger pa antakelser:
"Det er grunn til & anta at datamaskinstgttet lgetin) i noen grad kan avlaste laereren og gi
elever som ikke arbeider i klassens tempo bedreeimmgssituasjoner” (S84: 26). Det pekes
ogsa pa mulige negative konsekvenser, for ekseatpalkritisk bruk av datamaskinstattet
leering” kan veere med pa "a gke forskjellene mellelaver” (S84: 26), og at data-
undervisning kan innebzere bade "en betydelig ulsedav elevenes leeringsmuligheter”, men
ogsa "en innsnevring og passivisering” (S84: 449t [2gges opp til en bred tilnaerming til
"datateknologi” der det skilles mellom flere spddi€ "former for datateknologi i skolen”.
Det gjelder for det farste "undervisning om datatakgi — dataleere”, for det andre "bruk av
datateknologi som hjelpemiddel” og for det tredmgatateknologi i yrkesutdanningen og

datateknologi i spesialundervisningen” (S84: f%).

7.2.3 Et motsetningsfylt mellomspill

Dokumentene pa 1990-tallet gir i denne forbindele¢nmer motsetningsfylt inntrykk. |
forhold til M87 og S84, innebeerer bade L97 og Séydelige endringer i maten a framstille
de pedagogiske aktivitetene pa. Dette har vidensdkvenser for teknologiperspektivene. De
to dokumentene har pa denne maten grunnleggentistfekk, men i farste omgang er
allikevel forskjellene igynefallende og markerte.

Nar det gjelder de sentrale karakteristikkene &mdigi som blir omtalt i kapittel 6, er det
hjelpemiddelbegrepet som star i sentrum i L97, mdas er en jevnbyrdighet mellom
"hjelpemiddel” og "verktagy” i S94. Leeringsbegremiminerer i forhold til "undervisning” i
L97, og i S94 er det motsatt. Det nye dominerenelgrdpet for & beskrive de pedagogiske
aktivitetene i L97, er "oppleering”, i S94 er dettdanning”. Dette kan framstd som
motsetningsfylt og uoversiktlig, og i tillegg ertdé dels motstridende tendenser i de enkelte
tekstene. Til en viss grad kan det ses i sammenh@mwyat dokumentene er utarbeidet i en
periode med store og raske endringer. Dessuterw.3¥etil over en lengre tidsperiode, og

arbeidet med den generelle delen startet tidlig p@90-tallet. Laereplanen og

140 Dette er naermere behandlet i kapittel 8.
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stortingsmeldingen er tilsynelatende ogsa pregetatade representerer ulike stasteder og
dermed ulike blikk p& "verder™*

Undervisning og leering blir mindre relevante begeep

Et viktig fellestrekk for de to dokumentene fra 09@llet, er at den nye teknologien, enten
den karakteriseres om “hjelpemiddel” eller "verKigyfrikobles fra undervisnings-
perspektivene. | en stgrre sammenheng mister "ursthéng” og "lsering” sin posisjon som
det sentrale begrepsparet for & beskrive de peddgogktivitetene. Dette har ogsa
konsekvenser for teknologiperspektivene. | L97 &ales den nye teknologien fremdeles i
stor grad som “hjelpemiddel’, men ikke lenger somndervisningshjelpemiddel”.
Utgangspunktet er et dominerende oppleeringsbegref94 er omtalen av den nye
teknologien preget av et sterkt utdanningsbegrepenedet dreier seg om teknologi som

"hjelpemiddel” eller "verktay”.

Pa denne maten blir "undervisning” og "leering” miadelevante begreper bade generelt sett
og i forhold til beskrivelser av teknologien. Deat alikevel en interessant begrepshistorisk
utvikling knyttet til "undervisning” og "leering” so blir dokumentert i L97 og S94, og i
forhold til avhandlingens forskningsspgrsmal er diétig & fa et mer konkret innblikk i

hvordan endringen kommer til uttrykk.

Laering og undervisning i L97

| utgangspunktet er det i L97 en uttrykt bevissthiet at "undervisning” og “leering” dreier
seg om to ulike, atskilte prosesser: "Laering er sma skjer med og i eleven. Undervisning er
noe som blir gjort av en annen.” Det papekes atl"gndervisning” danner en avgjagrende
forutsetning for laering ved at den setter den iggamen leering ma “fullbyrdes ved elevens
egen innsats.” Det fastslas ogsa at leeringsaktviikke er begrenset til skolen. Laering er
noe som kan skje overalt og i alle situasjoner "edindivid selv ser behovet for a utvikle
kunnskaper, ferdigheter og holdninger”. Skolentedst for undervisning eller "malrettet og
systematisk laering” (L97: 28). Forstaelsen av aerihg” dreier seg om individuelle

prosesser, forsterkes gjennom tillegg som “egeal/d#égring” og “selvstendig/sjglstendig

141 Det er naermere omtalt i kapittel 9 hvordan leemegrte har kulturarven som et viktig forankringspuiokt
dermed forutsetter blikk bakover i tid, mens deigevplandokumentene i stgrre grad tar sitt utgaumgjspi
samtida og retter blikket framover mot de nye maigne.
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laering”. Det legges opp til at "de unge” ma ta aksvar for "gjennomfaring av egen laering”,

og at de skal fa innsikt i egen laering og bli "migéal deltakarar i sin eigen leeringsprosess”.

Undervisningsbegrepet brukes i liten grad. Nargjietes, er det gjerne knyttet til snsket om &
formidle kunnskap, sammenheng og etiske holdnindedervisningen skal gi den konkrete
kunnskapen og "de grunnleggende referanserammedagéne (L97: 36). Den skal motvirke
"oppsplittet leering” og knytte konkret viten til d@mfunnsfaglig innsikt” og “etisk
orientering”. Den skal fa elevene a se ting i "sanireng og bevare overblikk” og leere dem
"a skue framover i livet og utover i verden”: "Umdisningen ma vekke deres tro pa at
solidarisk handling og felles innsats kan lgse tesglobale problemene” (L97: 46).
Undervisningen har som viktig oppgave a motiveevehe, sgrge for at alle far et opplegg

tilpasset egne behov, og at skolens tilbud knyitetevenes miljg og erfaringer.

"Undervisning” og “leering” er definert som tydeligprskjellige begreper som opptrer
parallelt, men det er leeringsbegrepet som er @et Bbminerende. | lsereplanen som helhet
spiller imidlertid disse to begrepene samlet setuederordnet rolle. Forordet til leereplanen
er illustrerende i denne sammenhengen. Undervishegrepet brukes ikke. "Laering”
kommer inn én gang i sammensetningen "barns leerimgs oppvekstmiljg”, mens
"oppleering” forekommer 26 ganger. Den egentligaodtiksjonen av “undervisning” og
“leering” som selvstendige begreper skjer i den galeedelen, men farst pa side 21, etter at
oppleeringsbegrepet er brukt 44 ganger. Totalt settdet i den generelle delen at
undervisningsbegrepet star sterkest, og her eoghkst en relativt balansert fordeling mellom
"undervisning”, "laering” og "oppleering”, selv om dsiste forekommer klart mest. | L97 sett
under ett, er det oppleeringsbegrepet som framstardet sentrale begrepet. Laeringsbegrepet
dominerer i forhold til “undervisning”, men det en viss innbyrdes forskjell pa de ulike

leereplanene.

Undervisning og leering i S94

| S94 har "undervisning” en dominerende posisjforhold til "leering”, nar det gjelder antall
forekomster av begrepene. Det impliserer imidleikice at S94 kan ses som en viderefgring
av S84 i denne forbindelsen. For det farste hare&i9drord der leeringsbegrepet naermest er
eneradende. For det andre omtales bade "underglsom "laering” i stor grad i allmenne
vendinger uten nyanseringer eller forklarende gdle noe som bryter med de tidligere

dokumentene. Et tredje poeng er at framstillingenpeeget av at utdanningsbegrepet i
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hovedsak har erstattet begrepsparet “undervisning’ “leering” som det sentrale
utgangspunktet for & beskrive de pedagogiske #itidrie. S94 har da ogsa tittel&m

informasjonsteknologi i utdanningen

Det er imidlertid interessant at leeringsbegrepemiderer sa sterkt i forordet. Forordet
illustrerer ellers den framtredende tendensen dihegalisering i stortingsmeldingen. Her
skildres i allmenne vendinger de nye mulighetena sdormasjonsteknologien har gitt for
"laering”, hvordan “leering” kan "tilpasses den ertks] ogsa nar det gjelder "leeringstempo”
og "leeringsstil”, og hvordan det pa denne maten dgiammulighet for "dypere laering pa nye
mater”. | tillegg brukes betegnelsen "dypleeringforbindelse med at teknologien gjer det
mulig & "konsentrere seg om sammenhenger og systeringer snarere enn enkle
operasjoner”. Det beskrives som "viktig a brukendeligheter som informasjonsteknologi
gir for leering” (S94: 3-4). P4 denne maten sigeadis det at leeringsbegrepet er vurdert som
godt egnet til & gi uttrykk for "det nye”. "Undesning” brukes barengang i forordet, og det
er i sammensetningen "tilpasset undervisning”. "Bgng” og "utdanning” forekommer
ikke.

| resten av S94 er imidlertid lseringsbegrepet batgdmer perifert. | flere av tilfellene der
"laering” omtales, er det ogsd sammen med undengshiegrepet. Slik beskrives en helhet av
aktiviteter, for eksempel "undervisnings- og leesfogmer” eller bare "undervisning og
laering”. Undervisningsbegrepet brukes mer, mersdet en viss grad ut til & veere begrunnet
i at meldingen i stor grad dreier seg om orgamgeog organisatoriske forhold. Det viser seg
nar undervisningsbegrepet ofte opptrer i sammeimgsn som "undervisningsopplegg”,
undervisningsmodeller”, "undervisningsplanlegging "undervisningspersonale”. | tillegg
brukes begrepet i en overordnet, allmenn form irsansetningen "IT i undervisningen”, pa

linje med "IT i oppleeringen” eller "IT i utdanningé

7.2.4 Teknologien frikobles fra undervisningsbegregt

| forhold til dokumentene pa 1980-tallet har undmingsbegrepet i L97 og S94 mistet sin
dominerende posisjon nar det gjelder framstilling de pedagogiske aktivitetene innen
utdanningssystemet. At leeringsbegrepet blir vikégenn undervisningsbegrepet i L97, far i
denne sammenhengen noe mindre betydning. Det ésedpgs- og utdanningsbegrepet som
framstar som dominerende, ogsa i forhold til bas#ser av ny teknologi. Felles for L97 og

S94 er det at framstillingen av ny teknologi iklemder er knyttet til undervisningsbegrepet
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slik tilfellet er i dokumentene pa 1980-tallet. tkénne maten kan det ogsa sies at teknologien
i utgangspunktet frikobles fra sin eksplisitte ogddlige kobling til undervisnings-
perspektivene. | hvor stor grad dette samtidig lieeer en redusert vekt pa laererstyring og
leereransvar, er neermere drgftet i det fglgendknytning til bruken av oppleeringsbegrepet

og hvordan leereren ellers kommer til syne i telestéh

Oppleering og ny teknologi i L97

| leereplandelen som i hovedsak er den delen somtierer bruk av ny teknologi i L97,

forekommer undervisningsbegrepet nesten ikke. Herdet oppleeringsbegrepet som
foretrekkes. Ny teknologi knyttes bare unntakswis "tindervisning” i begreper som

"undervisningsprogrammer” eller "datastgttet undaring”. | den generelle delen der
undervisningsbegrepet star klart sterkest, er migeri referanser til ny teknologi i form av

"datateknologi”, "informasjonsteknologi” eller ligimde.

Tilsvarende er det i forhold til leeringsbegrepeet itgjer et tydelig unntak nar de nye
kommunikasjonsmulighetene i laereplanen for samfiagnknyttes til nye leeringsformer. Her

konstateres det at informasjonsteknologien gjer rdatig "a delta i eit starre fellesskap

giennom & kommunisere med menneske fra store @delaverda”, og at den innbyr til

"sjglvstendig leering” (L97: 176). Noe mer utfgrky disse utvidede mulighetene beskrevet i
forhold til sprakfagene der det vises til at "infuasjonsteknologien” i gkende grad vil skape
en ny situasjon nar det gjelder a leere sprak. Tlegen apner for at elevene kan delta i
“levende spraksamfunn ved at de kan snakke med eskanfra nesten hele verden”. Dette
omtales ogsa som “selvstendig leering” (L97: 22&8skBivelsene framstar ellers som typiske
ved at de er relativt allmenne. De representerar mdigheter og visjoner enn konkrete

forslag.

Utdanning og ny teknologi i S94

| S94 forholder det seg pa noenlunde tilsvarende Biegrepsparet "undervisning” og
"leering” har samlet sett fatt redusert betydninggnmmed den forskjell at undervisnings-
begrepet har holdt sin stilling i forhold til "laag”. "Utdanning” framstar imidlertid som det

sentrale begrepet i beskrivelsene av de pedagogigkatetene. Innfaring av "informasjons-

1423e punktene 7.3 og 7.5.
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teknologi” ses i et helhetlig perspektiv fra grukolen av, og "utdanning” brukes som en

overordnet term som favner hele lgpét.

Ellers er S94 preget av den samme tendensen sd@,irlemlig at de sentrale begrepene
gjierne brukes i allmenne vendinger som i liten gsidnyansert. Det kjennetegner ogsa de
tilfellene der undervisnings- og laeringsbegrepekbs i omtalen av ny teknologi. | forordet
slas det allment fast at IT kan veere "en uvurdedigtte for tilpasset undervisning”.
Tilsvarende konstateres det lenger ut i meldingefiTahar et stort potensiale i seg til &
tilrettelegge undervisningen for den enkelte” (S98). Det beskrives som et mal at IT skal
bidra til & "skape grunnlag for nye undervisningsfer og lette leererens arbeid” (S94: 36).
Det vises videre til at mange skoler "har gitt pesilbakemelding om effekten av bruk av IT

i undervisningen” (S94: 45), og at "IT-utviklingeil ga videre i uforminsket tempo og gi nye
muligheter for & bruke slik teknologi i undervisgam” (S94: 32). Bruk av IT i
undervisningen skal "bidra til & gke kunnskapsrivag ferdighetsnivaet i samfunn og
arbeidsliv’ (S94: 36), og forstaelsen av "IT som effektivt og allsidig hjelpemiddel i
forskning og undervisning er klart gkende” (S94).8Mlen disse formuleringene framstar

mest som pastander, og de utdypes ikke.

Tilsvarende omtales det at "IT skal bidra til & leeelevers leeringssituasjon” (S94: 36), at
"leeringsperspektivet na er helt sentralt” nar eral skurdere bruk av “informasjons-
teknologien” (S94: 28), og at "IT i voksenoppleeend gjar utdanning mer "laeringseffektiv”
(S94: 53). Det legges til at rapporter fra engelskeler "indikerer” at bruk av IT "pa sitt
beste” farer til "forsterket laering” (S94: 71).

Allmenngjgringen er framtredende. Et sentralt treldd bade L97 og S94 er ellers at
beskrivelsene av den nye teknologien er frikoblea fundervisningsbegrepet. Dette
representerer en markant forskjell pa dokumentenkenholdsvis 80- og 90-tallet.

7.2.5 Leeringsbegrepets dominans

Et nytt trekk i HO4 i forhold til alle de @vrige KHomentene som er analysert, er at
leeringsbegrepet framstar som dominerende i bedkeine av ny teknologi i dokumentet som
helhet. Det er tidligere omtalt i kapittel 6 i fandelse med den framtredende plassen

143 Dette stér sentralt i beskrivelsene og drgftingmnatdanningsbegrepet i punkt 7.4.
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"laeringsverktgy” har. | denne forbindelsen er der $orskjell pa H04 og LK06, men de er

presentert sammen pa grunn av flere andre felldstre

Laering og utdanning i HO4

Beskrivelsene av laeringsperspektivene i HO4 erlarid preget av at handlingsplanen legger
stor vekt pa de overordnede nasjonale utfordringeoe som blant annet kommer til uttrykk i
utdanningsbegrepets stilling. "Leering” og "utdargiinframstar i utgangspunktet som
likeverdige begreper basert pa antall forekomsteraksis innebaerer dette at tilnaermingen til
"leering” pavirkes av at den i betydelig grad sessammenheng med nasjonens
"innovasjonsutfordringer”. Samtidig skjer en forskyng av tyngdepunktet fra leerer- til
elevperspektiver nar det gjelder bruk av teknol@gt er innledningsvis i kapitlet vist til
hvordan det i M87 er en tendens til at et sterkteumisningsbegrep og en tydelig framheving
av laererstyring, gar sammen med en gkende vekeppegspektiver og leering som prosess. |
HO4 beskrives ogsa i stor grad laering som prosass, her det ellers et hovedinntrykk at
leererstyring i betydelig grad erstattes av eleusgyr

| HO4 lgftes leeringsperspektivene fram alleredetdannings- og forskningsministerens
forord: "Den store utfordringen er a gke den pedii® bruken av IKT i leeringsarbeidet —
uansett utdanningsniva” (H04: 5). Undervisningsbpgt har en klart underordnet rolle, men
brukes en del ganger i sammensetninger som "urgtengy og lsering”, "undervisning og
oppleering”, "fleksible IKT-baserte undervisningstgygy”, "fleksible undervisningstilbud” og
"fleksible undervisningsformer”. Det blir imidledi overskygget av leeringsbegrepet som

brukes i en rekke sammensetnintfér.

Leeringsutfordringene blir, som nevnt, i betydeliqd sett i sammenheng med nasjonale
utfordringer. HO4 og IKT-satsingen er begrunnetde "generelle innovasjonsutfordringer
nasjonen star overfor og utdanningssektorens dimgsbehoV (HO04: 11). Leering,

innovasjon og kvalitetsutvikling blir nsermest arakte som ulike sider ved samme sak nar

det i en malformulering konstateres at IKT skal e3at integrert virkemiddel for innovasjon

144 Det er ellers interessant at laeringsbegrepet megtelles i institusjonsbetegnelser som "Leeringssett.
Laeringssenteret ble etablert med virkning fra ptesmber 2000 og fikk blant annet oppgaver og am$et
Nasjonalt leeremiddelsenter.
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og kvalitetsutvikling i norsk utdanning, basert péganisasjons- og arbeidsformer som

fremmer lzering og nyskaping” (HO4: 14).

Det innovative skrives inn pa ulike mater knyttdt lgering. Det gjelder i delmal for
kompetanseutvikling der det omtales hvordan alleske utdanningsinstitusjoner innen 2008
skal "utnytte IKT pa en pedagogisk og innovativ endtleeringsarbeidet” (H04: 32). |
programmet vies det ellers betydelig oppmerksontiietProsjekt Innovasjon Leering,

Organisasjon og Teknologi” som ble etablert undgrfarrige handlingsprogrammet.

Likheter og ulikheter i forhold til LKO6

| forhold til leeringsbegrepets stilling, er det rstiorskjell pA HO4 og LKO06. | denne
forbindelsen viderefgrer LKO6 sentrale trekk ved ld) kunne blitt skrevet inn som enda et
eksempel pa et "motsetningsfylt mellomspill”. Pandannen side har LKO6 flere
likhetspunkter med HO4, blant annet nar det gjelderken av verktgybegrepet og den
sentrale plassen den nye teknologien far i fratimgfén.

| LKO6 er "oppleering” det sentrale begrepet, meringsbegrepet dominerer sett i forhold til
"undervisning”. Det er videre interessant & merkg st "leering” star sentralt i kapitlet
"Prinsipper for oppleeringen” som erstatter "Broe’97. Pa de snaut fem sidene som utgjar
det nyskrevne kapitlet, forekommer lzeringsbegr&deganger og dermed omtrent like ofte
som “oppleering”. | dette kapitlet presenteres ogsaegen “leeringsplakat”, en punktvis
opplisting basert pa oppleeringsloven og den geleedelen av lzereplanverket. Variasjonen i
bruken av leeringsbegrepet er stor, mens undergsh@egrepet naermest er fraveeretide.

"Leering” kobles imidlertid ikke til beskrivelser awny teknologi. | "Prinsipper for

oppleeringen” der laeringsbegrepet star sterkestlemikke ny teknologi i noen form.

7.2.6 Elevperspektiver pa ny teknologi

Basert pa den omfattende bruken av leeringsbegieijoehold til de gvrige dokumentene,
framstar HO4 med et tydelig elevperspektiv. Debgsa et inntrykk at dette innebaerer stor
grad av elevstyring. Programmet skal fokusere p# teotiverande og nyskapande
leeringsmiljg”, og det skal medvirke til "betre maisjon og auka laeringsutbytte” (HO4: 11).

145»Undervisning” forekommer i ett tilfelle som ande=ld i sammensetningen "spesialundervisning”.
"Utdanning” nevnes ogsa bare tre ganger.
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Undervisningsperspektiver eller behov for ekstagmirsg av lseringsprosessene virker fjernt
nar det slas fast at det er "behov for & gjare t{Ten mer integrert og naturlig del av
leeringsarbeidet i all utdanning og pa alle nivabgde i og utenfor det etablerte
utdanningssystemet” (HO04: 15). Dette vekker i stggrad assosiasjoner til elev- eller
selvstyrte laeringsprosesser med teknologien i eedrolle. Det samme gjar beskrivelsene av
programmets hovedfokus: "Program for digital konapse vil fokusere pa hvordan IKT
pavirker utdanningens kvalitet, motivasjon for lagri laeringsformer og leeringsutbyttet”
(HO4: 7). Framstillingen av IKT som "verktgy” karppfattes pa samme mate: "IKT er et

leeringsverktgy for a styrke utdanningens kvaligape gode leeringsstrategier og styrke
leeringsutbyttet” (HO4: 15).

Leeringsutbytte knyttes flere steder til bruk av |Kien at andre eksterne faktorer eksplisitt
nevnes. Det gjelder framstillingen av konklusjon@LOT-prosjektet: "Et hovedfunn er at
IKT har fungert som en katalysator for omstillirgg at pedagogisk bruk av IKT fremmer
leeringsutbyttet” (H04: 19)%° Ellers slas det i HO4 fast at: "Kunnskapsgrunniage hvordan
IKT kan bidra til bedre laeringsmiljg og leeringsktetl har gkt gjennom foregaende
handlingsplan, og dette anses som et ngdvendigitbeglsgrunnlag for en videre IKT-
satsing” (HO4: 28). Slik knyttes bruk av ny tekngl@il "leering” og leeringsprosesser, uten at
det nevnes at det er behov for aktiv tilretteleggatier planlegging. Framstillingen sentreres
om teknologien og eleven eller "den leerende”. Détaenstar som en motsetning mellom
gammelt og nytt, mellom undervisning og laering releellom laerer- og elevstyring. Et
illustrerende eksempel er nar "digitale leeringamess” knyttes til den "leerendes
leeringsbehov”, til den leerende som "en aktiv ogpskale kunnskapsprodusent” og til
"moderne pedagogikk”. Dette settes opp mot elevem Smottaker av informasjon og
kunnskap fra eksterne kilder” (HO4: 25).

En selvstendig laeringsprosess uavhengig av ytrdggging eller styring blir & oppfatte som
et ideal. "Digitale mapper” framstilles som godesekpler og beskrives uten noen form for
ekstern styring, for eksempel nar det slas fast "digjitale kommunikasjons- og

dokumentasjonsformer gir mulighet for en kontinigerkefleksjon over egen laering” (HO4:

146 pILOT-prosjektet (Prosjekt Innovasjon Laering, Qrigasjon og Teknologi) ble gjennomfart i period©@0Q-
2003 med fokus pa integrasjon av IKT i arbeidet slemleutvikling i totalt 120 skoler.
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26).'*" De nye "nettverkene” omtales pa tilsvarende maredet vises til at de "skal bidra til

at skolene som deltar blir laeerende organisasjofi¢04: 32).

7.3 Opplaering, tvetydighet og lgst forankrede teknlogiperspektiver
Oppleeringsbegrepet blir med L97 det dominerendeepey i beskrivelser av de pedagogiske
aktivitetene i leereplanene, og det opprettholderpsisisjon i LKO6. Slik skiller imidlertid
disse to dokumentene seg markert ut fra de gvioge er analysert. "Opplaering” spiller
giennomgaende en underordnet rolle i stortingsmgétie og handlingsplanen med et lite
unntak for S94. Det er foran vist til at begrepetikes i et visst omfang i tidligere leereplaner,
men da pa litt andre mater enn i L97 og LK06. | N89det vanskelig a se at bruken av
oppleeringsbegrepet skiller seg vesentlig fra "umgderng”. | M74 derimot kan det virke som
"oppleering” far et mer avgrenset bruksomrade dgiire grad knyttes til konkrete ferdigheter
og praktisk rettede pedagogiske aktiviteter. Santigreet med N39 far det pa denne maten en
supplerende funksjon i forhold til "undervisningbg "opplaering” representerer slik en
utvidelse i forhold til undervisningsbegrepet. Beggbruken i M87 kan p& mange mater ses

som en viserfgring av dette.

Det markerte omslaget kommer med L97, bade narggltler antall forekomster av
oppleeringsbegrepet, men ogsa maten det brukesjpalel blir det dominerende begrepet og
samtidig fortrenger begrepsparet "undervisning’sfteg’, ma leerer- og elevposisjoner ogsa
komme til uttrykk ved hjelp av oppleeringsbegrejattte utgjar ikke noen stor utfordring nar
"oppleering” brukes naermest tilsvarende "undervighslik situasjonen er i N39, eller nar det
i farste rekke star for en utvidelse av undervigaperspektivene som i M74 og M87. Men
det framstar som problematisk nar elev- og leeriagggektivene blir mer omfattende, slik
tilfellet er i L97 og LKO6. Der eksempelvis HO4 nyktker dette ved at leeringsbegrepet far en
sentral plass, betegnes tilsvarende tendenser o0§9/&K06 med utgangspunkt i "opplaering”.
Oppleeringsbegrepet framstar dermed som grunnleggemdydig og uklart. P& ulike mater
bidrar dette ogsa til at beskrivelsene av den akadlogien i L97 og LK06, far en utydelig og

lgs forankring i leereplantekstene.

147 Digitale lzeringsressurser og digitale mapper s&agntalt i punkt 6.3.3 om lzeremiddelets utvikling.
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7.3.1 Oppleering som supplerende begrep ved siden axmdervisning

| M87 er det eksempler pa at "oppleering” brukesmest ensbetydende med "undervisning”.
Begrepene brukes til dels om hverandre, og denkaten virke som om det avgjgrende er a
variere begrepsbruken, for eksempel: "All undervignma preges av et helhetssyn.
Oppleeringen innenfor ett fagomrade ma stotte oppd@m innenfor andre fagomrader”
(M87: 53).

| hovedsak er det imidlertid oppleeringsbegrepetppuende funksjon i forhold til
"undervisning” som er det mest framtredende trekieet M87. Dette uttrykkes fra starten av

I beskrivelsen av "grunnskolens oppgave”. Den ket&kiforankringen er lov om grunnskolen
som ble utvidet som en konsekvens av at lov omiagksler ble opphevet i 1975. Den
utvidede lovteksten inneholder en paragraf somelinslar fast alle elever har "rett til a fa
oppleering i samsvar med dei evnene og faresetnatkrear’ (M87: 13). | forlengelsen av
dette konstateres det at grunnskolen ma ha efpeidipektiv i forhold til arbeidet, og at den
ma legge til rette for en allsidig utvikling av e#m. En konsekvens er at: "Oppleeringen bar
organiseres slik at den ogsa har innslag av adepikltakelse i kulturell og sosial virksomhet
som kan komme den enkelte elev, skolen og neermitijapde” (M87: 13-14). Ellers blir det
lagt betydelig vekt pa "likeverdig oppleering”, filisset oppleering” og "seerlige oppleerings-
behov”. Opplaeringsbegrepet er ogsa aktuelt dedddédr seg om praktisk rettet undervisning
eller inngving av ferdigheter. Det kan veere "opplgeri mgtedeltakelse og mgteledelse”
(M87: 51) og “estetisk oppleering” (M87: 55). Detses ogsa til at en av "skolens
hovedoppgaver er & gi oppleering i grunnleggende,tédse-, skrive- og regneferdigheter”
(M87: 18).

Stortingsmeldingene bekrefter at “oppleering” brukas praktisk rettede pedagogiske
aktiviteter. | S84 og S94 gjelder det imidlertiflarste rekke virksomhet utover grunnskolen,
for eksempel "oppleering pa arbeidsplassen”, "opipigeav leerere”, "yrkesrettet oppleering”
og "fagoppleering”. Men begrepet brukes ogsd memeait i formen ’videregaende
oppleering”. En ny tendens i S94 er at "oppleeringfekommer som et samlebegrep som
dekker alle utdanningsnivaer fra grunnskole tivensitet- og h@gskoler. "Opplaering” star for
helhet nar statens ansvar beskrives: "Staten stppteeringssektoren gjennom gkonomi,
lover, forskrifter, avtaler, initiativ og informas)” (S94: 35).Dette blir et dominerende
trekk i L97 og LKO6. | HO4 forekommer oppleeringsbeaet | begrenset grad og ser ikke ut til

a bli brukt systematisk.
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7.3.2 Oppleering som overordnet begrep med undervigmgs- og leeringsperspektiver

| L97 og LKO6 framstar opplaeringsbegrepet som aeniderende begrepet i beskrivelser av
de pedagogiske aktivitetene. | arbeidet med avivaget har studiene av oppleeringsbegrepet
i stgrst grad veert konsentrert om L97. Det er agrdpet introduseres som hovedbegrep, og
det er L97 som tydeligst viser bade de spesielmngtegnene og dilemmane knyttet til
begrepet. | stor grad ser oppleeringsbegrepet ué tfungere pa samme mate i de to

laereplanene, men det er ogsa forskjeller som iiraiftet i det falgende.

En uttrykt politisk ambisjon i L97

| L97 understrekes oppleeringsbegrepets posisjoelitycallerede i forordet!® Det star
sentralt i forhold til en uttrykt ambisjon om & kteysammen ulike skoletyper og —nivaer, &
inkludere pedagogiske aktiviteter rettet mot voksrmg innen arbeidslivet og
institusjonsbaserte og mer uformelle aktivietatehne sammenhengen blir "opplaering” gjort
til en fellesnevner. | forordet konstateres det ryelglighet at L97 dreier seg orogpleeringa

i grunnskulen”, "vidaregdandeppleering, "vakseroppleering.'*® Det er et eksplisitt uttrykt
gnske at skolene bar trekke mer lszerdom fra relexigkgomhet utenfor institusjonene, og det
konkluderes for eksempel noe bombastisk med aarieg fra praksis og fra fagoppleering i
arbeidslivet er forbilledlig og bar benyttes ogsiei avrige skoleverket” (L97: 46). Bruken av
"oppleering” som et overordnet begrep bidrar tiindlerstreke dette. Pa en mate kan det virke

som om "oppleering” ivaretar den politiske malsegtin pa det spraklige planet.

Ellers framstar ikke bruken av oppleeringsbegrepmnh snsartet gjennom dokumentet.
Omfanget varierer i de ulike delene og ogsa matmrdpet brukes pa. Den generelle delen
skiller seg ut med en relativt balansert fordelimgllom “undervisning”, "leering” og
"oppleering”, selv om det siste er det klart mestikbe. | "Broen” er dominansen klart
tydeligere, og det gjelder i hovedsak ogsa lzerepiah® Det oppleves i denne forbindelsen
som en sentral utfordring at opplaeringsbegrepet gkiller tydelig mellom undervisnings- og

laeringsperspektiver. | noen sammenhenger ser "opgat til & ligge tett pa undervisnings-

148 Her dreier det seg om forordet til hele leereplaket Dette er unikt for L97 til forskjell fra fordet til den
generelle delen som det ogsa er henvist til i adlagen, og som tas med over i LKO6.

149 Min utheving.

150 Det er noen f& unntak i leereplanene for sprékfagkem "oppleering” utfordres av laeringsbegrepet.
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begrepet, mens det i andre sammenhenger gjernee lkugart erstattet med “leering”. Her er

det imidlertid forskjeller pa de ulike delene avédgdanverket.

Undervisningsperspektiver

Koblingen til “undervisning” og undervisningspergpeer kommer tydeligst fram i forordet,
den generelle delen og “Broen”. Her knyttes “opplggri stor grad til planlagte aktiviteter
basert pa vedtatte mal og retningslinjer, og begreprukes som betegnelse pa den
formaliserte, institusjonsbaserte og laererstyrtéividdten. Det legges vekt pa hvordan
“oppleeringen” skal formidle kulturarv og allmenndatse, gi overblikk og felles
bakgrunnsinformasjon og sgrge for en "sammenhergjemmppbygging av kunnskap.
"Oppleering” og "undervisning” brukes ogsa delvis dmerandre, men “undervisning”
framstar som et mer avgrenset begrep. Det kanfikkgere pa lik linje med “opplaering” som
en samlebetegnelse som ogsa inkluderer de merigmak® og uformelle pedagogiske
aktivitetene i arbeidslivet. “Oppleering” brukes idest om laererstyrte aktiviteter pa en mate
som tidligere var forbeholdt undervisningsbegrepeintidig som det bygger pa etablerte

tradisjoner i arbeidslivet.

Enkelte av leereplanene opererer ogsa med et opgkbegrep som ligger tett opp til
undervisning. Det gjelder planen for kristendomsiskap med religions- og
livssynsorientering. Her star formidling sentratalformuleringene starter gjerne med at "i

oppleeringen skal elevene bli kjent med...”. Formulger som tematiserer elevenes
leeringsprosesser og egenaktiviteter, er sjeldnenNtwy de samme trekkene kommer fram i
fagplanen for samfunnsfag. Den framstar som relatiwktern i beskrivelsen av
egenaktiviteter. Det innebeerer i forste rekke Istyeng nar det i formuleringen av
oppleeringsmalene i stor grad trekkes inn at elewkak’leere a kjenne” geografiske navn og
historiske minnesmerker. Det gjelder tilsvarende a& skal "bli kjent med” land, regler,

myter, "leere noko om” elver, landskap eller "hgna"ale fgrste menneskene og sa videre.

Laeringsperspektiver

Oppleeringsbegrepet blir mer utfordrende nar det terre grad knytter an til

leeringsperspektiver og brukes som utgangspunkt dorbeskrive laeringsaktiviteter.

“Oppleering” kan i L97 i betydelig grad oppfattesrsteeringsrelatert. Det gkte leeringsfokuset

bekreftes ellers av at leeringsbegrepet har fattdeminerende stilling i forhold til
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“undervisning”, og formuleringene av "opplaeringsinébkuserer i en rekke tilfeller pa

elevenes egenaktiviteter.

Dette kommer godt fram i leerelanen for norsk. Dettyelelig allerede i de innledende
kommentarene hvor det understrekes at: "Oppleerimgasleppe elevane til som aktivt
utforskande i si eiga laering (...)" (L97: 113). Mange malformuleringene for de ulike

klassetrinnene er i trdd med dette. "I oppleeringal ®levane” blant annet "utfalde seg
giennom allsidig leik”, "delta i rolleleik”, "laergjennom leik”, "leike pa datamaskin”, "sja
video eller fjernsynsprogram og snakke om det @€i, Smgte og oppleve eit rikt utval av

boker” og "fa raynsle med spelereglar for samta@plaeringen knyttes i betydelig grad til
egenaktiviteter og individuelle leeringsprosesseet Dar igjen at elevene skal "lese og
oppleve”, "observere og diskutere”, "granske”, "ensizkje”, "fordjupe seg”, "finne ut noko”,

"bruke spraket”, "studere og eksperimentere”, "tgk® og erfare”, ” leggje fram eigne

tankar”, "analysere og beskrive” og "samtale om”.

Noe av den samme tilnaermingen til opplaering finmétsereplanen for matematikkfaget. Det
slas fast at i arbeidet med matematikk er elevegesaktivitet av starste betydning. Pa alle
nivaer skal elevene "arbeide praktisk og fa korkretfaringer”, "undersgke og utforske
sammenhenger, finne mgnstre og lgse problemerfatelle og samtale om matematikk”.
Dette gjentas i malformuleringer for "opplaeringgud ulike felter og nivaer. | oppleeringen
skal elevene "vinne erfaring”, "eksperimentere” ppalage”, "undersgke”, "sammenlikne”
"samle og prgve a sortere” og "arbeide med a wVikiSamtidig mgtes denne typen
forventninger med opplaeringsmal som ser ut tiléedseg mer om lzererstyret aktiviteter, for
eksempel ved inngving av bestemte ferdigheter. El@mmgene er ofte noenlunde de samme
som nar typiske leeringsaktiviteter omtales. Detedlrseg blant annet om a "gjare erfaringer
med multiplikasjon med desimaltall i sammenheng megborsjonalitet” og a "undersgke og
bli kjent med sirkelens geometri”. Men i utgangsiten gar dette pa forhold som i mindre
grad kan erfares, eller som elevene kan finne up@awegenhand. | hvert fall formidles

implisitt behovet for et opplegg der leereren ogelaeka i starre grad blir autoriteter.
Slik kommer undervisnings- og leeringsperspektiitanttrykk pa litt forskjellig vis i de ulike

leereplanene. Totalt sett ser det ut til at opplgshbegrepet i lsereplanene er mer laerings- enn

undervisningsrelatert. | den generelle delen og&ai kan opplaeringsbegrepet imidlertid i
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stor grad oppfattes som undervisningsrelatert. Hotferdringen blir at skillet mellom laerer-

0g elevansvar og leerer- og elevstyrte aktivitdtlee iblir uttrykt seerlig klart.

LKO6 med reduserte elevperspektiver
| LKO6 viderefagres et dominerende opplaeringsbedpep.skjer i kraft av den felles generelle
delen, men er tydelig ogsa ellers. | "Prinsipperdpplaeringen” som avigser "Broen” i L97,

er "opplaering” sentralt og gir uttrykk for stor loice:

Prinsipper for oppleeringen skal innga i grunnlafmt a videreutvikle kvaliteten i
grunnoppleeringen og for systematisk vurdering aseslog laerebedrift. Fellesskolen
skal bygge pa og ivareta mangfoldet i elevenes tmkg og forutsetninger.
Oppleeringen skal fremme elevenes allsidige utuikliog deres kunnskaper og
ferdigheter (LKO6).

Her brukes "grunnoppleering” i stedet for "grunnskl og knyttes til bade allsidig utvikling,
kunnskap og ferdigheter, men opplaeringsbegrepetkebruogsa i en rekke andre
sammenhenger. Det dreier seg om ’"tilpasset oppigeritoppleering som involverer
lokalsamfunnet”, "oppleering som fremmer multikuélirkompetanse og kulturforstaelse”,
"entreprengrskap i opplaeringen”, "videregaende apjpig” og "ulike trinn i opplaerings-

lgpet”.

Som i L97 star oppleeringsbegrepet sentralt i deelémkzereplanene, men beskrivelsene det
inngar i, er noe annerledes. De er knappere ogeteggindre vekt pa a framstille
elevaktiviteter. Her framheves i stgrre grad hwevehe skal "kunne” enn hva de skal gjare.
Det reflekteres i maten malene er formulert pa. Bandardformuleringen i L97 er: "I
oppleeringen skal elevene (...)", er den i LKO6: "M@ opplaeringen er at elevene skal kunne
(...)".*® Det viser seg ogsé at for eksempel leereplanenteémaikk er preget av det som i
stgrre grad kan oppfattes som konsise begrepde”; tgjere overslag”, kjenne att”, "bruke”,
"beskrive”, "lage”, "forklare”, "finne” med mer. Me beskrivelser av mer apne, elevbaserte
aktiviteter er fortsatt med, og ngkkelord her etfdiske”, "eksperimentere” og "vurdere”.
Denne typen formuleringer er, ikke overraskender, freantredende i leereplanen for norsk

der det gar pa bade a “leke”, "improvisere”, "eksmentere”, "uttrykke egne falelser”,

151 Det er bekreftet hvordan det har veert en intensjed Kunnskapslgftet & beskrive "en skole med tgdel
laeringsmal og klare faglige ambisjoner” (Berges@@& 32). Den utlgsende arsaken har vaert resuttaen
OECDs Programme for International Student Assess(@8A) som viste at norske elever presterte glérli
forhold til grunnleggende ferdigheter (op.cit: 37).
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"samtale om” og "uttrykke egne tekstopplevelserétlir imidlertid feerre av denne typen

beskrivelser oppover i arstrinnene.

Pa denne maten er framstillinger av leering somsgss” mindre framtredende i LK0O6 enn i
L97. Leering blir mer a betrakte som "resultat”. S$igig viderefares i prinsippet noen av de
samme dilemmaene ved at bruken av oppleeringsbegkiq@eskiller tydelig mellom leerer-
og elevposisjoner’? Det gir ogs& noen av de samme utfordringene ioldrkil beskrivelsene
av ny teknologi. Ansvarsforholdene forblir i betlidegrad uklare. Pa den annen side er det
forskjeller pa framstilingen av den nye teknologid de to leereplanene. Mens
"Iinformasjonsteknologien” i L97 omtales i relativforpliktende vendinger og kan oppfattes
som relativt perifer, er det & kunne bruke "de tdigi verktgyene” i LKO6 skrevet inn som en

grunnleggende ferdighet.

7.3.3 Teknologiperspektivene lgst fundert

Nar oppleaeringsbegrepet framstar som et hovedbeégitapermingen til ny teknologi i L97 og

LKO6, markerer det et tydelig brudd med tidligeraksis. Det er foran vist til at "oppleering”
brukes i et visst omfang i M87, men begrepet kobiesten ikke til ny teknologi. Det

konstateres unntaksvis at "elever med seerlige apgabehov” blant annet kan trenge
"elektroniske hjelpemidler” (M87: 52), og at eleeen’bgr mgte datateknologien i

matematikkoppleeringen” (M87: 203).

| S94 forekommer i noen tilfeller "IT i oppleeringesom en allmenn betegnelse pa linje med
"IT i undervisningen” eller "IT i utdanningen”. Begpet brukes ogsa i forbindelse med mer
praktisk rettet pedagogisk virksomhet, eksempelvieppleering | bruk av

informasjonsteknologi”, men dette preger pa ingétenframstillingen.

Perifer plass for ny teknologi i L97

Utgangspunktet er et annet i L97. Her domineredappgsbegrepet i beskrivelsene av alle
typer pedagogiske aktiviteter, inklusiv omtale aendnye teknologien. Den allmenne
utfordringen blir & kunne identifisere lzerer- ogwgerspektiver. P& den annen side har ikke
beskrivelser av de nye teknologiske mulighetenennsentral plass i L97. De Dblir ikke

tematisert i den generelle delen. | "Broen” omtédlaormasjonsteknologien” i et ganske kort

152 ererens posisjon er mer inng&ende draftet i updekt 7.5.
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avsnitt. | de enkelte leereplanene blir den nye didgien nevnt som eksempel pa aktuelle
muligheter. Vanlige formuleringer er "l dgmes pdatamaskin” og "for eksempel

dataprogrammer”.

Omtalen i "Broen” er preget av tvetydigheten kniytieoppleeringsbegrepet, og beskrivelsene
inneholder bade undervisnings- og leeringsperspaktiet gjar seg gjeldende nar laeremidler
pa den ene siden defineres som "tekster, lyd agehilT-relaterte leeremiddel og leerebgker
som er produserte for a ta seg av bestemte oppisendd”. | og med at de nye mulighetene
omtales som "leeremiddel” og "leerebgker”, og detrbéiks at det dreier seg om "bestemte
oppleeringsmal”, sa gir dette signaler om undermigsperspektiver og leererstyring. P& den
andre siden kommer leeringsperspektivene til uttry&kdet videre konstateres at laeremidlene
skal veere "motiverande og aktiviserande og medvetikeat elevane utviklar gode
arbeidsvanar”, og at de skal veere "til hjelp i eapndig arbeid og i samvirke mellom
elevane”. Pa lignende mate framstar en dobbelthetdet i fortsettelsen konstateres at
"opplaeringa” skal stimulere til bade kritisk diss&nog aktiv bruk:

Oppleeringa skal medverke til at elevane utviklanekap om, innsikt i og holdningar
til utviklinga av informasjonssamfunnet og inforrjuassteknologien. Elevane bgr
utvikle evne til & kunne nytte elektroniske hjelpedel og medium kritisk og
konstruktivt og som praktisk reiskap i arbeidet méahy, tema og prosjekt.
Informasjonsteknologi kan setje elevar i stand tilytte databasar i inn- og utland. Bade
jenter og gutar bar stimulerast til & nytte infosjoasteknologi for & motverke sosial og
kjgnnsmessig ulikskap i opplaeringa (L97: 78-79).

Denne dobbeltheten finner vi igjen i den generdatieledningen om norskfagets plass i

skolen: "Oppleeringa i morsmalet ma ruste elevahé thgte informasjonsteknologien som

kreative og kritiske brukarar” (L97: 113). | malfouleringene for de enkelte fagene er det
bruksperspektivene som rader. "I oppleeringa slalaie”: "leike pa datamaskin, skrive og

teikne” (L97: 118), "skaffe seg vidare rgynsle ie&e og skrive, til demes pa datamaskin”
(L97: 119) og fa "noko raynsle med a bruke elekiskb@ medium til & produsere og publisere
tekstar” (L97: 124). De skal "bruke datanett tilnkakt med elevar i andre nordiske land, vere
med i diskusjonsgrupper”, "gjere seg nytte av infasjonssgking, systematisering og lagring
av innhenta materiale (L97: 127), "eksperimenteredntall og symboler, undersgke

regneoperasjoner og gjgre utregninger ved hjelprameregneren og f eks dataprogrammer”
(L97: 159).
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| disse beskrivelsene er elevorienteringen og Igsparspektivet framtredende. Det gis fa
signaler om leererstyring i teksten. Med bruken pplaringsbegrepet som en slags allmenn
"overskrift” kombinert med beskrivelser av uliketiaiteter listet opp i en rekke strekpunkter,
framstar ansvarsforholdene som diffuse. Det gae iklart fram hva som er laerer- eller

elevansvar. Oppleeringsbegrepet blir tvetydig ograidtii a gjgre forholdet mellom

“undervisning” og “leering” utydelig.

Bredere omtale, men snevre rammer for teknologlig€0i6

Et tvetydig oppleeringsbegrep bidrar i utgangspunikted de samme utfordringene i LK0O6
som i L97. Beskrivelsene kan imidlertid ikke sot9i7 oppfattes som uforpliktende. | LKO6
er det “a kunne bruke digitale verktgy” definertrsen femte grunnleggende ferdighet og blir
omtalt i teksten til alle de ulike leereplanenek &r ny teknologi skrevet tydeligere inn i
LKO6 enn L97. Pa den annen side framstar ogsa gemneknologien i LKO6 som relativt lgst
forankret i leereplanteksten som helhet. Det blirmeee omtalt i kapittel 8 hvordan de
digitale ferdighetene settes inn i en mer begrenseime enn de @vrige, grunnleggende
ferdighetene. Framstillingen av de digitale verlems i oppleerings- eller kompetansemalene
er i stor grad bruks- og ferdighetsorientert. Demsukobles de digitale verktgyene til
beskrivelser av ferdigheter som i liten grad eatet til det enkelte fagets egenart, eller den
grunnleggende kompetansen til de respektive faghere

7.4 Utdanning og utenfrablikk pa teknologi
Av de analyserte dokumentene er det i S94 og HQ#danningsbegrepet bidrar til & prege

2., 1

framstillingen av de pedagogiske aktivitetene skdito tekstene far "utdanning” en tilneermet
lik posisjon som "oppleering” i L97 og LK06. Mateedrepet brukes pd, innebeaerer i stor grad
nye blikk pa pedagogisk virksomhet og bruk av rintdogi. Framstillingen i det falgende er
basert pa at begrepsbruken kan grupperes i tre idielehold til de analyserte tekstene. | en
farste variant som omfatter dokumentene fra 1986ttdrukes begrepet lite, og begrepet har
et relativt klart avgrenset bruksomrade. | en anveetant som i hovedsak inkluderer L97 og
LKO6, brukes ogsa begrepet lite, men det framstin £t samlebegrep for pedagogisk
virksomhet fra grunnskole til universitet. S94 o@®MHrepresenterer en tredje variant der

utdanningsbegrepet blir gjort til et hovedbegrepddeskrive pedagogiske aktiviteter.
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7.4.1 Et avgrenset utdanningsbegrep
Felles for M87 og S84 er at utdanningsbegrepet vetisak brukes om "videre-" og
"yrkesrettet utdanning”, og dermed er avgrenseddtl som skjer etter grunnskolen. Dette gar

blant annet fram av de allmenne malformuleringeM&7:

En hovedoppgave for skolen er a gi elevene grugelede kunnskaper, innsikt og
ferdigheter som de trenger for sin personlige Uitvikog for & kunne velge utdanning
og yrke og senere skjgtte yrkes- og ansvarsfunksjdmem og samfunn (M87: 17).

| en slik sammenheng utgjer grunnskolen en forkasedtil valg av utdanning og yrke. Det
viktigste er a sgrge for at elevene far innarbeggiennleggende ferdigheter som "a tale, lese,
skrive og regne og innga i dialog og samarbeid ertte” (M87:43). Men disse ferdighetene
framstilles som en basis for "utdanning”: "De ergparende for evnen til & tilegne seg
kunnskaper og orientere seg i verden, og de eroeatsetning for videre utdanning,
yrkesaktivt arbeid og deltakelse i samfunnslivetr fgvrig” (ibid.). | S84 brukes
utdanningsbegrepet i forbindelse med utdanning saxete, yrkesrettet utdanning, hgyere
utdanning og utdanning i bruk av "edb” for ulikeuker- og yrkesgrupper. Dette framstar som
noe annet enn den pedagogiske virksomheten i gkatems som har hovedfokus i

stortingsmeldingen.

Ellers er det i disse to dokumentene ogsa ekserpglat utdanningsbegrepet brukes pa andre
mater. | M87 omtales "utdanning” generelt som edeyeller en rettighet (M87: 14), og det
vises allment til "arbeid, utdanning og fritid”, tianningsveier og yrkesmuligheter”,
"utdanningsmuligheter” og "utdanning og arbeidsliv’tillegg brukes "utdanning” i
S84 i noen tilfeller om en helhet som inkluderaurgrskolen. Dette blir mer vanlig i seinere

dokumenter.

7.4.2 Utdanning som samlebegrep

Nar "utdanning” framstar som samlebegrep, innebageat lapet fra og med grunnskole til
universitet betraktes som del av et helhetlig peksp. Dette er vanlig i dokumentene fra
1990-tallet og framover, men vi finner altsa no&segnpler pa det ogsa i S84. Her slas det
fast "at datateknologien vil bergre alle deler & dorske utdanningssystemet og etter hvert
alle nivaer”, og det framgar at dette seerlig gjelder "grunnskolen og allmennfaglig
studieretning i videregdende” (S84: 46). Det erefleksempler i L97 og LKO6 pa at

"utdanning” brukes for & beskrive en helhet soniudkrer grunnskolen. Flest forekomster av
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utdanningsbegrepet er det i den generelle delendsohar felles. | statsradens forord omtales
starre "faglig og pedagogisk sammenheng mellomodskjellige utdanningsomradene” som
en av de store reformene i skolen, og "en fellésroting av leereplanenes generelle del” er

ment & markere "sammenhengen i utdanningslgpef:(19)3

"Utdanning” framstar imidlertid ikke som et entydiggrep i L97. En viktig tendens er, som
nevnt, at begrepet brukes pa overordnet niva ogeosamlebetegnelse for all virksomheten
innen utdanningssystemet. Det far dermed nsermestktea a veere en organisatorisk
betegnelse. Pa den annen side er det eksemplert g@egaepet framstar med bade
undervisnings- og leeringsperspektiver. Det kan afp@$ som undervisningsorientert nar det
konstateres at "utdanningen” skal "overfgre leerdag™gi elevene kompetanse til & skaffe
seg og vinne ny kunnskap” (L97: 24). Et mer leerirggp elevorientert perspektiv kommer til

syne i formuleringer som: "Det fremste mal for utdimg er utvikling” (L97: 21).

Alle eksemplene fra L97 er hentet fra den genergdllen og representerer dermed ogséa
LKO6. | utgangspunktet framstar det imidlertid sam markert forskjell mellom disse to
leereplanene at "utdanning” tallmessig er relatotitgrepresentert i laereplandelen av LKOG, i
motsetning til i L97. Det viser seg at det i howadgjelder betegnelsen "utdanningsprogram”,
og da i sammensetninger som "studieforberedendi¥éstirebuande, studiespesialiserande,
yrkesfaglige/yrkesfaglege utdanningsprogram”. Dedte mer & betrakte som en formell

kategori uten seerlig kobling til de grunnleggenelsonnementene.

Totalt sett har "utdanning” bade i S84, L97 og LK& sentral funksjon som samlebegrep.
Det favner alle "utdanningstrinn”, men begrepet kar perifer plass i dokumentene som
helhet.

7.4.3 Utdanning som del av hovedperspektiv
| bade S94 og HO4 framstar "utdanning” som det rsestrale begrepet nar de pedagogiske

aktivitetene beskrives. | S94 introduseres "utdaghtydelig som overordnet begrep ved at

13| denne sammenhengen er det 0gsa interessade@ningsbegrepet i lzpet av 1990-tallet blir vanlig
betegnelser pa sentrale institusjoner. "Kirke- ndarvisningsdepartementet” ble i 1990 omdgpt tidéhnings-
og forskningsdepartementet”. "Kirke- og undervigisdepartementet” hadde veert betegnelsen i 17 4819
til 1989. Aret etter ble det igjen et navneskiftenne gangen til "Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet”. 1 1992 ble "skoledirektmbetet” som hadde eksistert siden 1860, erstagdt
"Statens utdanningskontor” ledet av "utdanningddieer” (Telhaug og Medias 2003: 393), og i 1996 djsa
"Det utdanningsvitenskapelige fakultetet” ved Ungitetet i Oslo etablert.
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det brukes i tittelen pa stortingsmeldingen. Medttedeblir helhetsperspektivet mer
framtredende. Grunnskolen blir i stgrre grad atéosem en del av et helhetlig lap og dermed
som forberedelse til framtidig yrkeskarriere. Detderstrekes flere steder at meldingen
omfatter "hele utdanningssektoren, fra grunnskibladyere utdanning”, og det slas tydelig
fast at det skal vaere "konsistens og klar sammenhesilom de forskjellige styringsnivaene,
bade horisontalt (ulike utdanninger pa samme nog)vertikalt (grunnskole/videregaende
skole/universitet og hggskoler)” (S94:12). De sammakhetsperspektivene preger HO4. Det
presiseres at programmet er "sektorovergripendeidgs mot hele utdanningssektoren — dvs.
grunnoppleeringen, hgyere utdanning og voksnes ¢&(id04: 5). Bruk av "utdanning”
innebaerer ellers at generalitetsnivaet gker i @ntal den pedagogiske virksomheten. Alt fra
grunnskole til hgyere utdanning omtales under gtbehandles i stagrre grad samlet. | S94
dreier det seg mye om ”IT i utdanningen”, i HO4 didigital kompetanse” innen

"utdanningssektoren”.

Mer oppmerksomhet om et samlet perspektiv pa "utol@ssektoren”, medfarer ogsa at den i
okt grad ses i sammenheng med andre samfunnssekigrat utenfraperspektivene blir mer
framtredende. Det viser seg som et gjennomgaengkk tat beskrivelsene basert pa
utdanningsbegrepet i S94 og H04, har felles, naformalsettinger som referanser.
Overordnede nasjonale planer beskrives som vikéigemer for utdanningspolitikken.

7.4.4 Ny teknologi som del av overordnede nasjongtdaner

Bade S94 og HO4 er utarbeidet med tanke pa atringfamg bruk av ny teknologi innen
utdanningssystemet, skal vaere del av nasjonalepfan satsing pa teknologi. Det er i S94
omtalt hvordan denne stortingsmeldingen er utforsoet "del av departementets bidrag til de
nasjonale handlingsplaner for IT” (S94: 9). Det lagt opp til at planer for de ulike
samfunnssektorene skal spille sammen. Det besksveset mal & fa til en samlet nasjonal
satsing med sektorplaner der "utdanningssektoreghev tre hovedsektorer. Forutsetningen
ser ut til & veere at introduksjonen av informasjekisologien bygger pa et felles sett av
antakelser og argumenter som gar pa tvers av kie seimfunnssektoreri&’ Dette fordrer tett
kontakt mellom utdanningssystemet og samfunnetfaggmen ogsa en klar struktur innen

utdanningssystemet. For at det skal oppnas fudlkefiv "moderne informasjonsteknologi”,

1% Dette er naermere omtalt i punkt 9.2.2.
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legges det vekt pa at det er "sammenheng i utdgesystemet”. Det er ngdvendig & se

"utdanningslgpet” under ett:

Dersom en starter sent i utdannningsforlgpet mefirmg i IT, vil en komme kort, og
elevene far i liten grad hgste fruktene av sindaimte ferdigheter. Starter en tidlig
(grunnskolen), vil en komme lengre, og eleveneutytte av teknologien i en lengre
periode (S94: 57).

Det er "viktig at hele utdanningssystemet spilléd [ag og arbeider etter de samme
prinsipper”, men ogsa at "arbeidsgivere og naeringslmed bade i planlegging og gjennom-

fgringsfasene” (ibid).

HO4 er forankret i Regjeringens handlingspfian’I T-politikk”, eNorge 2003°° "Utdanning”

og utvikling av "digital kompetanse” blir gjort tihntegrerte deler av regjeringens overordnede
satsing. Koblingene mellom utdanningssystemet ogvendenen framstar allment som
viktige. "Samarbeid og nettverk” blir gjort til nk&lfaktorer "innen utdanningssektoren” og i

forhold til "neeringsliv og kulturinstitusjoner” (HD 22).

Utdanningsbegrepet knyttes i S94 og HO4 til helhatspektiver pa utdanningssystemet, men
ogsa tydelige utenfraperspektiver der utdanningesyst innordnes i forhold til overordnede,
nasjonale planer for samfunnet som helhet. Vi slmnine sammenhengen tydelige forskjeller
pa beskrivelser av ny teknologi der henholdsvisdamisning”, "oppleering” og "utdanning”
dominerer. Der "undervisning” i stgrst grad reprgeeer et innenfraperspektiv, star
"utdanning” for det motsatte® Oppleeringsbegrepet havner delvis i en mellompmsispom
leereplanene far L97 viser, ligger begrepet tradijotett opp til "undervisning”. Ved at det
etter hvert sapass tydelig knytter an til pedadogisksomhet innen arbeids- og naeringsliv,
bringer det i tillegg inn nye perspektiver pa utdiagssystemet, delvis utenfra. Ofte blir
"oppleering” ogsa del av et helhetssyn pa utdansiygismet. P& den annen side inngar
"oppleering” i stor grad i praksisnaere betraktning2et kobles heller ikke p4 samme maten
som utdanningsbegrepet til makroperspektiver ogftaperspektiver basert pa overordnede

nasjonale planer.

1%53Se punkt 9.2.3.
1% Begrepene "innenfra-" og "utenfraperspektiv” eukirflere steder i avhandling. Den mest samlede
vurderingen gis i tilknytning til punkt 10.3.
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7.5 Leereren gradvis mindre synlig

| forhold til bruken av de sentrale begrepene faredkrive de pedagogiske aktivitetene, har
det i flere tilfeller veert drgftet om og pa hvilkemdte begrepsbruken har konsekvenser for
framstillingen av leererstyring og lserernes posisjgh sterkt undervisningsbegrep har i
hovedsak gitt signaler om stor grad av laererstynmegns et dominerende leeringsbegrep har
gatt sammen med beskrivelser av elevstyring. Debgsd vist til at opplaeringsbegrepet
tradisjonelt har hatt en tydelig forankring i undsningsperspektiver og leererstyrte
aktiviteter. Med opplaering som et dominerende hegpd 1990-tallet, blir imidlertid
framstillingen av leerer- og elevposisjonene meatkl Det er konkludert med at bruken av
oppleeringsbegrepet i denne perioden i hovedsak sganmen med en svekkelse av
undervisningsperspektivene og forestillingene ometstyring. | HO4 blir denne utviklingen
stadfestet med et nesten fullstendig marginalisgmtervisningsbegrep. “Laering” og
"utdanning” blir dominerende begreper. Et sterkiigsbegrep indikerer at det legges vekt pa
elev- og egenstyring av de pedagogiske prosesseidanningsbegrepet forankres i
perspektiver utenfor utdanningssystemet. | begtellér er det leererperspektivene som

kommer til kort.

Et viktig spgrsmal i denne sammenhengen blir dalamerperspektivene og leereren blir
synliggjort pa andre mater enn via ngkkelbegrepéore & beskrive de pedagogiske
aktivitetene slik de er presentert foran. | et érpa a finne mer ut dette, er det gjort analyser
av hvor ofte laereren omtales og pa hvilke mateseftralt spgrsmal er om dette kan bidra til
a nyansere og utfylle bildet av en gradvis sveklketrerstyring som analysene av
begrepsbruken i det foregaende kan tyde pa. Bodeksempel slik at en alternativ analytisk

tilneerming kan bidra til at laererposisjonen framsyéeligere og pa andre mater?

Antall forekomster av "laerer” som begrep i leerepiam ser i utgangspunktet ut til & samsvare
med utviklingen av undervisningsbegrepet og anssel om gradvis redusert lzererstyritg.

Oversikten i figur 7.5 er korrigert for tekstmengdeet faktiske antallet forekomster ville gitt

157 Begrepsregistreringen er basert pd sgk ved hjehUDIST der alle bayningsformer p& bokmal og nyhor
inklusiv genitivsformer, er med. "Leerer” er gjenngdtt manuelt p& grunn av sammenfall med presensfoan
"a laere”. Fglgende sgkestreng ligger til grunn:
leerer|laereres|leereren|laererens|laerere|leererasgipereernesileeraren|leerarar|leerarane
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et skjevt bilde da leereplanene varierer mye i ogpfdfiguren viser en nedgang i antall

forekomster av "leerer” fra M74 til M87 og videre erarkert endring til L97 og LKO6.

0,0035

0,003

0,0025

0,002

o leerer

0,0015

0,001

0,0005

N39 M74 m87 L97 LKO6

Figur 7.5: Forekomster av "laerer” som begrep i ahde tekstmengde i leereplanene.

| utgangspunktet er det overraskende at "leereremgsa begrepstellinger er tydelig mer
framtredende i de gvrige dokumentene som er amélyiséigur 7.6 er alle de analyserte
dokumentene fra 1980-tallet fram til i dag tatt melér kommer det godt fram at antall treff

pa "leerer” er betydelig starre i S84, S94 og HOA idereplanene.

Analyser viser imidlertid at forekomstene av "lg2ne684, S94 og HO4 ikke kan leses som
uttrykk for en sterk leererposisjon. En hoveddelb&gkrivelsene i disse dokumentene der
"leerer” inngar, gjelder laererens behov for skolgrog utstyr. Disse behovene er i regelen
ikke definert av laererne og kan dermed ikke ses bekmeftelser pa at leerernes stilling er
styrket. Beskrivelsene dreier seg mye om “utdarstilboyd” for lserere, "veiledning” av

leerere, “etterutdanning”, "tilleggskompetanse”, ényferdigheter” og a gi tilstrekkelig

"informasjon”. P& den annen side er det store feligk dokumentene imellom nar det gjelder

omfanget av denne typen utsagn og mer genereltlamdeererne framstilles.
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Figur 7.6: Forekomster av "laerer” som begrep i ahde tekstmengde i alle de analyserte
tekstene fra 1980-tallet til i dag.

7.5.1 Fra aktiv premissleverandgr til mottaker
Det gér et tydelig skille mellom de to stortingstiefene i maten & framstille leereren pa i

forhold til den nye teknologien.

Leereren som premissleverandgr i S84

Selv om det ogsa i S84 i vesentlig grad er slilkererne omtales i forbindelse med mangler
pa kompetanse og utstyr, sa framstilles de samtidam aktive deltakere og

diskusjonspartnere i det utviklingsarbeidet som wemadigvis ma gjennomfgres.

Utgangspunktet beskrives som relativt apent paediettet. Det vises til at det mangler
"ngdvendig viten”, at "noen spgrsmal ma drgftesmeee med leererne og med lokale og
regionale myndigheter”, og at "mange omrader krefeesgk eller utredninger” (S84: 7).

Leererne framstilles som autoriteter og aktive pssteverandarer:

Ledelse og leerere ma sammen finne fram til hvilkaliteter dagens undervisning har,
hvor datahjelpemidler kan bedre situasjonen, otkéviltak skolen ma gjennomfare for
at nye hjelpemidler skal kunne ha den gnskede tef&84: 12).
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Det omtales som viktig "a utarbeide fagplaner madhdldsvis stort tilvalgsstoffomrade og
hvor laererne har stor frihet til & eksperimentd®84: 26). Det legges opp til at laerere med
"tilleggsutdannelse” skal kunne ha roller som "margskapere” (S84: 38). Det beskrives som
viktig at den "vanlige leereren ma kunne formuler&l for undervisningen, diagnostisere de
problemer den enkelte elev har, kunne vurdere dagapmmer, og tilpasse
dataundervisningen til de faktiske behov” (S84:.42y: "Pa sikt er det avgjgrende at alle
grupper av laerere og beslutningstakere i skoleneharelfundert grunnlag for a vurdere
skolens forhold til ny teknologi” (S84: 47). Detgamenteres for involvering av leerere,
leerernes frihet og for leerere som ansvarlige fplaélegge undervisningen. Det presiseres at
alle leererne ma veere delaktige. Det gjelder lagngren alle fag, slik at bruk av ny teknologi
ikke blir et arbeidsomrade for "laerere med integdssen realfag” (S84: 50). Det konstateres
ogsa som viktig at de opplegg og det materiell swwikles, ma passe “for vanlige til dels
skeptiske leerere” (ibid.). Det poengteres i fleanmenhenger at leererne ma veiledes og
etterutdannes, og til en viss grad er forutsetmegagt. Men til tross for dette, formidler

teksten en stor grad av leererautoritet.

Leereren som mottaker i S94 og HO4

Her innebaerer S94 en tydelig endring. Beskriveldantet til laererne er i stgrre grad preget
av behovet for "utdanning” eller "etterutdanning&m eller annen form. | tillegg gar det mye
pa leerernes tilgang til utstyr, programmer, databased mer. Et nytt trekk er at omtalen av
leererne i mindre grad gjelder leerere i sin almiighet. Fokus er tydeligere pa
teknologientusiastene blant leererne. De dannemgsgaunkt for flere positive leererbilder i
teksten. Her omtales leerere i "teknologiske stomerdksom fgrer an i utviklingen sammen
med "teknologer” og "selgere” (S94: 16), "interede® leerere som driver globale,
elektroniske nettverk (S94: 31) og "innsatsvilligg entusiastiske lserere” som lenge har
preget "EDB i skolen” (S94: 33).

Det kommenteres i ett tilfelle at det er viktigedéver og laerere gar sammen i arbeidet for en
reflektert utnyttelse av informasjonsteknologi damningssystemet” (S94: 36), men laererne
blir allikevel ikke gjort til aktive deltakere i viklingsarbeidet slik beskrivelsene i S84 la opp
til. De blir i hovedsak mottakere av lgsninger ¢styr. De ma tilfares kompetanse og arbeide

i forhold til mal som er definert pa forhand:
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Skal IT kunne bli et redskap i alle fag, ma leeresrkempetanse heves. Pa kort sikt ma
en innenfor tilgjengelige ressurser ga inn med lagsetterutdanning i ulike former,
etter de behov som finnes. Pa lengre sikt kommeéklenutenom at bruk av IT-verktgy
ma inn i grunnutdanningen for leerere. Bare pa détemkan en sikre seg at det er
mulig & nd de malene som er satt for bruk av Kolen (S94: 56).

| HO4 omtales leererne i farste rekke i forbindetsed behov for kompetanseheving og flere
maskiner, og det dokumenteres store forskjellerdedmjelder tilgang til utstyr. Ellers rettes
betydelig oppmerksomhet mot leerernes digitale kdams® som “en helt ngdvendig
betingelse for at IKT skal utnyttes i opplaeringwwlervisning”. Det slas fast at mange leerere
i grunnoppleeringen har “relativt gode ferdighetelKil, men det er fortsatt betydelige
pedagogiske og didaktiske utfordringer” (HO4: 2Algererne gis liten anledning til & pavirke
om eller hvordan den nye teknologien skal brukesroin for laererstyring kan muligens
knyttes til “informasjonsinnhenting og kildekritikked bruk av internett (HO4: 23), men som
nevnt foran, er bruken av ny teknologi i bade S§4464 i stor grad preget av at den framstar
som del av overordnede, nasjonale planer utforrtegifor utdanningssystemet. Det styrker

inntrykket av leererne som mottakere av ferdigeihagar.

7.5.2 Fra leder til del av arbeidsfellesskap

Framstillingen av lzererne i laereplanene gir ogdkkt for en redusert laererposisjon, men pa
en litt annen mate enn i de gvrige dokumenteneereplanene til og med M87 framstar
leereren gjennomgaende som leder, men seerlig i k3¥etemerkbart hvordan det skjer i

betydelig mindre grad. Leereren blir gjort til delet arbeidsfellesskap med elevene.

Leereren som leder og autoritet fgr L97
| bade N39, M74 og M87 tegnes det et bilde av leeresom aktivt handlende og som

autoritet. Beskrivelsen av gruppearbeid i M74 megkdette:

Det settes store krav til lsereren som arbeidsledder dette arbeidet. Alt ngdvendig av
leeremidler og materiell ma veere tilgjengelig, oilelig ordnet og plassert slik at det
farer til minst mulig forstyrrelse nar elevene ska tak i det. Det ma gis klare
instruksjon om hvor elevene kan finne det de trengeereren bgr sgke a delegere
ansvar til elevene og til gruppelederen, men likénangs det en fast ledelse ikke minst
meqsgensyn til & finne fram til en behersket samiddform uten ungdig brak (M74:
42).

1%8»Det mé& gis klare instruksjon (...)” er ordrett fereplanene, men "instruksjon” skulle vaert skréviettall.
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Laererens lederposisjon er tydelig ogsd i M87. Heslgene av en lang rekke detaljerte
arbeidsoppgaver begrenser inntrykket av leererahnest frmen lederfunksjonen kommer klart
fram. Det gjelder for eksempel nar det presentema et mal "a skape nesere og stabile
kontaktforhold mellom elevene og de voksne i skblemg det knyttes til "a styrke
klassestyrerfunksjonen og samle undervisningerer kiasse pa feerrest mulig laerere” (M87:
28-29). Arbeidsdelingen og ansvarsfordelingen melleererne skal veere tydelig, og elevene
skal vite hvem de har a forholde seg til: "Uklares\aarsforhold skaper lett utrygghet” (M87:

49).

Det legges opp til "medinnflytelse og medansvaerihgs- og arbeidsprosessene”, men dette
kobles til "gode ledelsesformer i klassen” (M87:).5Det framstilles pA samme mate som
positivt at elevene fremmer gnsker og er delaktigereren skal imidlertid veere en aktiv
tilrettelegger og ha det endelige ansvaret: "Dedreskelig at elevene gves opp til & ta initiativ
og vise spraklig aktivitet. Laereren skal derforetilelegge sosiale situasjoner og arbeidsmater
som fremmer kommunikasjon mellom mennesker i ogfateskolen” (M87: 177). | forhold

til orienteringsfaget sies det: "Laereren inspirgleder og koordinerer undervisningen og ser
til at laerestoffet blir forsvarlig behandlet. Utafisine forutsetninger er elevene med pa a

planlegge sitt eget arbeid og velge ut laerestofirtbgidsmater” (M87: 215).

Leereren som samarbeidspartner i L97

Endringen med L97 framstar som markant. Laereremiedre synlig i teksten ved at laerer
som begrep opptrer bare halvparten sa mange gaogeri M87. Men viktigere er det at
beskrivelsene er mindre tydelige og at leereremidng grad framstar som ansvarlig og leder.
| leereplandelen i L97 framstilles laereren gjennaméem samarbeidspartner. | leereplanene
for flere av fremmesprakene formuleres det pa demften: "Gjennom samarbeid med lzerere
og medelever far elevene erfaring med & utformeegam sprakleering” (L97: 224, 280, 286,
292, 316). | tilknytning til andre av fagene komndette fram i ulike varianter: "lserer og elev
skal sammen konkretisere innholdet i temaomradeteeier og elev skal utarbeide skriftlig

459

kriterier for vurdering™” og "elevene skal sammen med laereren gjennomfgkergmuerlig

vurdering av tilretteleggingen og rammebetingelsene

159 Utsagnet er ordrett gjengitt, men "skriftlig” skeiveert gjengitt i flertallsform.
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"Broen” er sterkt preget av samarbeidstanken mellaarer og elev, leererne imellom og i
forhold til foreldrene. Det understrekes at "sanegtbmellom elevar, leerarar og skuleleiing er
ngdvendig for & utvikle skulen som leeringsmiljgasgeidsplass” (L97: 62), at "planlegging,

giennomfgring og vurdering av prosjektarbeidet salfare seg i naert samarbeid mellom
elevar og leerarar” (L97: 77), at samarbeidet meemhjet "skal gi gjensidig statte,

motivasjon og rettleiing” (L97: 61), og at den "aude faginndelinga gjennom skulelgpet
stiller sterkare krav om samarbeid mellom leerargnh87: 77).

Beskrivelsene av laereren i den generelle delem enannen type, men det noe spesielle er at
godt over halvparten av forekomstene av “leerer’enmke delen er konsentrert i to sma
avsnitt’®® De utgjer totalt om lag tre av de nesten 50 sidEn@nnet karakteristisk trekk her
er at det listes opp en rekke egenskaper ved "dele dperer” i en gjentakende, naermest
poetisk form: "Den gode leerer kan sitt fag — sihalevar felles kulturarv”, "en god lzerer kan
sitt stoff, og vet hvordan det skal formidles fowvekke nysgjerrighet, tenne interesse og gi
respekt for faget”, "en god leerer kan inspirere ep@muntring, ved a gi opplevelser av egen
mestring og ved a gi bekreftende tilbakemeldingenekst” og "en god laerer” gker elevenes
"utholdenhet til & orke anstrengelse og motbakkeri.rekke andre karakteristikker brukes
ogsd om leereren. En leerer ma "beherske faget gddd’, "en fortellerglede og
meddelelsesevne som vedholder de unges lyst tihéirle videre”, "kunne tenne og fortelle”,
"kjenne kunnskapens grenser og muligheter”, "kjehéde de generelle og spesielle vansker
elever kan ha”, "vise vei til ferdigheter som emém rekkevidde, og til stoff som er
overkommelig”, vaere forbilde ved "sitt engasjemesd sin entusiasme”, veere "bade
igangsetter, rettleder, samtalepartner og regissgnaere sa nzer "at barn og unge kan stole
pa og snakke apent” (L97: 30-33).

| dette ligger en oppfatning av "gode leerere” samoateter i kraft av sine kunnskaper og
som forvaltere av kulturarven. De skal samtidigéta elevperspektivet ved & veere apne for
elevenes behov. Det sies mindre om leererne someleDet konstateres i ett tilfelle at lserere
er "ledere av elevenes arbeidsfellesskap”: "I léass1 og verksted ma det vaere ro og
ryddighet nok til at de kan fungere som serigseidgplasser. Og rammene ma veere faste
nok til at de viltre eller vimsete far sjanse tikénsentrere seg” (L97: 33). Dobbeltheten i

rollen som partner og leder kommenteres ogsa: "Med utstrakt bruk av teamundervisning

10 Det gjelder "Laerernes og veiledernes rolle” ogrifimlingsevne og aktiv leering” (L97: 30-33).
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og prosjektarbeid blir lzererne viktigere bade sartrere og arbeidsledere” (L97: 34). Men
rollen som leder utdypes ikke, og det er et gjeng@ende problem med framstillingen at den
blir allment karakteriserende og lite nyansert. Dégjer ogsa en liten del av laereplanen og
blir naermest som et punktnedslag & regne. Slikld&eplandelen med gjennomgaende

beskrivelser av den samarbeidende leereren, symigdé.

Leereren lite synlig i LKO6

Pa ulike vis formidler LKO6 et noe annet inntrykk laereren enn L97. Den inneholder de
samme vendingene om laereren i den generelle dekeaft av "Prinsipper for oppleeringen”
understrekes laererens posisjon noe sterkere s@m @t slas fast at skolen skal "bidra til at
leerere og instruktarer fremstar som tydelige ledersom forbilder for barn og unge”, og at
laerere og instruktarer som "tydelige ledere” skkbpe forstaelse for formalene med
oppleeringen. "Faglig trygge, engasjerte og inspimde lserere og instruktgrer” omtales som
forutsetning for @ kunne motivere for leering (LKOB$erernes kompetanse trekkes ogsa inn i
flere sammenhenger. Det gar generelt pa behovét fstimulere, bruke og videreutvikle den
enkelte leerers kompetanse”, men ogsa mer spegdikt "oppdatere og fornye” den “faglige
og pedagogiske kompetanse”, "deltakelse i utvildargeid” og a utvikle "flerkulturell

kompetanse og kunnskap om elevers ulike utgangsgnkeringsstrategier” (LKO6).

| leereplandelen av LKO6 nevnes imidlertid ikke leerei det hele tatt. Dette kan ses som en
direkte konsekvens av det bevisste valget om ikkeskrive hva som skal gjares, men hva
elevene skal kunn@’ At lzererens rolle ikke tematiseres kan allikewdkes som et uttrykk
for leererens reduserte posisjon. Inntrykket fokser av tvetydigheten knyttet til det
dominerende opplaeringsbegrepet. Nar det i figuiebeog 7.6 framstar at forekomsten av
"leerer” gker noe fra L97 til LKO6, sa er det baspé at antall treff er korrigert for
tekstmengden. | total tekstmengde er LKO6 nestéretta forhold til L97. Det reelle antallet
forekomster av "leerer” har gatt klart n&d.

181 Se punkt 7.3.2.
%2 Mens det i L97 er registrert totalt 86 treff p&fier” i en eller annen form, er det tilsvarendietébr LK06
50.
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7.6 Bibliometriske referanser

Begrepsregistreringene og draftingene av begrepsbrsom er foretatt i det foregaende, har
veert begrenset til de utvalgte plandokumentenedFéamoen referanser som kan belyse disse
studiene noe mer, er det gjort sgk i lett tilgjdigge databaser med relevant materiale. Det
dreier seg om BIBSYS, ERIC og ATEKST. Biblioteksalzdsen BIBSYS er en katalog over
baker og tidsskrifter ved alle hggskole- og uniitetsbibliotekene i Norge. ERIC, The
Educational Resource Information Center, er angyéol en database som i farste rekke er
konsentrert om pedagogisk litteratdf. ATEKST er regnet som Norges mest omfattende

tekstarkiv med redaksjonsarkivene til de sterstskeavisene og en del tidsskriftét.

Et viktig siktemal har vaert a fa referanser til alah av de pedagogiske aktivitetene slik de er
beskrevet i kapittel 7, basert pa de utvalgte eaiest Det er dessuten gjort forsgk pa a skaffe
referanser som ogsa kan veere fruktbare i forhbkhtakteristikkene av ny teknologi som er
presentert i kapittel 6. Det dreier seg i fgrstekeeom koblingen mellom "undervisning”,

"leering” og teknologi.

7.6.1 De sentrale begrepene for a beskrive de pedagske aktivitetene
Sgkene i det norske materialet i BIBSYS og ATEKSIiBer interessante forskjeller

databasene imellom og i forhold til tekstene sormralysert i avhandlingen.

Begrepsbruken i BIBSYS-titlene har som vist i figu?, flere likhetstrekk med leereplanene
for L97. Et godt eksempel er fordelingen av begrepd87 sammenlignet med BIBSYS i
perioden 1980-89. Undervisningsbegrepet star stetki tilegg er "laering” og "opplaering”
godt representert. Den tydeligste forskjellen eruatanningsbegrepet brukes noe mer i
BIBSYS. | utgangspunktet er ikke likhetstrekkenemwaskende i og med at bade leereplanene
og de bgkene og tidsskriftene som BIBSYS inneholdelvis har sin forankring i et felles
miljg av leerere, pedagoger og forskere innen ufdg Et kompliserende element er at

laereplanene fremmes via det politiske systemegtatg pa denne maten i betydelig grad star

183 Databasen inneholder rundt atte millioner titien er stattet av The U.S. Department of Educafite,
National Library of Education og The Office of Edtional Research and Improvement.

184 Databasen inneholder artikler fra Adresseaviséenposten, Avisl, Bergens Tidende, Dagbladet, Bage
Neeringsliv, Dagsavisen, Klassekampen, Nordlys, NTéknisk ukeblad, @konomisk Rapport, Hvem Hva Hvor
m.fl. Til sammen dreier det seg om mer enn femiomiér artikler tilbake til midt pa 1980-tallet, men
tilknytningstidspunkt for de ulike publikasjonenarierer.
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for det politiske systemets syn pa utdanningssysteBIBSYS representerer et tverrsnitt av

en rekke "stemmer”.

Slik det er redegijort for tidligere i kapitlet, det ogsa den tilsynelatende uavhengigheten av
det politiske systemet som preger laereplanene ®@#. IFokuset pa "undervisning” og
"laering” bekrefter et innenfraperspektiv. Det sammensteret nar det gjelder begrepsbruken,
finner vi altsa igjen i BIBSYS. Med L97 forandreette seg, og i farst rekke skyldes det klart
nye trekk i leereplanen. | hovedsak viderefgressdeitme begrepsmgnsteret i BIBSY S-titlene
pa 1990-tallet med noen justeringer. Leeringsbedrspyekes noe, delvis pa bekostning av
"undervisning”, men det er interessant a se aedeth sies a vaere en del av en trend som har
gjort seg gjeldende fra 1950-tallet. P4 den anittensframstar "undervisning” og "laering”
samlet sett som de viktigste begrepene hele vé&i€87 blir oppleeringsbegrepet det helt

dominerende og gir begrepsparet undervisning-laenmtydelig underordnet posisjon.

100 % ==
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O oppleerin
50 % - p? g
M leering
40 % - O undervisning

30 % -
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Figur 7.7: Forekomster av "undervisning”, "leering”;,opplaering” og "utdanning” i titler i
BIBSYS®

185 Registreringen er basert p& trunkerte sgk 18aja2008.
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Slik er det L97 som representerer et brudd medsdet kan oppfattes som et tradisjonelt
begrepsmgnster innen utdanningssystemet. BIBS¥®ditstar for en viderefgring eller en
videreutvikling. | drgftingene knyttet til L97 eetlantydet at den markante endringen kan ses
som et resultat av innflytelse fra det politisketeynet. Det er referert til den uttrykte politiske
malsettingen i L97 om & utvikle et samlet perspekpa alle nivaene innen
utdanningssystemet, og "oppleering” framstar i desrbihdelsen som et samlende

hovedbegrep.

Resultatet av sgket i ATEKST (figur 7.8) avvikedd&yig fra BIBSYS-sgket. Det er ikke i
denne forbindelsen lagt opp til noen diskusjon oen dbminerende avisene og dermed
massemediene kan sies a representere noen egemisteller et eget "system” til forskijell
fra de gvrige. Historisk sett har de norske avisesst en integrert del av det polit